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والقضائية. 
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راء 


إلى روح امي الحبيبة رها الله 


هدي هذا امھ امنواصع 


کر اپ سے لا ې هو 
مفت دمب 


هدفت هذه الدراسة إلى معرفة أثر شكل التغذية الراجعة والأسلوب 
المعسرفي وموقع الضبط على تعحصيل طلاب الصف التاسع في مادة 
الرياضيات› وہشکل یلد حاوڵلٹث الدراسة الإجابة عن السؤال الا 
هل تختلف فعالية التغذية الراجعة في تحصيل طلاب الصف التاسع في 
مادة الرياضيات باختلاف شكل التغذية الراجعة والأسلوب المعرفي وموقع 
الضط لدیهم؟ 
وانبشق عن هذا السؤال الأسثلة الفرعية التالية: 
[- هل مختلف مستوى الأداء في الرياضيات لدى طلاب الصف التاسع 
الأساسى حسب شكل التغذية الراجعة؟ 
2- هل بختلف مستوى الأداء في الرياضيات لدى طلاب الصف التاسع 
الأساسي حسب الأ سلوب المعرفي؟ 
3- هل يختلف مستوى الأداء في الرياضيات لدى طلاب الصف التاسع 
الأساسي باختلاف موقع الضبط؟ 
4- هل بختلف مستوى الأداء في الرياضيات لدى طلاب الصف التاسع 
الأساسي نتيجة للتفاعل الشنائي القائم بين شكل التغذية الراجعة 
والأسلوب المعرفي؟ 


5- هل خختلف مستوى الأداء في الرياضيات لدى طلاب الصف التاسع 
الأساسي نتيجة للتفاعل النائي القائم بين شكل التغذية الراجعة 
وموقع الضبط؟ 

6- هل مختلف مستوى الأداء في الرياضيات لدى طلاب الصف التاسع 
الأساسي نتيجة للتفاعل الثنائي القائم بين الأسلوب المعرفي وموقع 
الضبط؟ 

7- هل يختلف مستوى الأداء في الرياضيات لدى طلاب الصف التاسع 
الأساسي نتيجة للتفاعل الثلائي تائم بين شكل التغذية الراجعة 
والأسلوب المعرفي وموقع الضبط؟ 
تكون مجتمع الدراسة من طلبة الصف التاسع في المدارس التابعة 

لمديرية التربية والتعليم محافظة الكرك للعام الدراسية 93/ 94. 
أما عينة الدراسة فتكونت من (100) مائة طالب موزعين على ثلاث 

شعب حسب مط التغذية الراجعة المستخدم في هذه الدراسة على اللحو 

التالي: 
الجموعة الأولى: وتلقى أفراد هذه الجموعة تغذية راجعة إعلامية 

تمثلت بتزويدهم بمعلومات حول دقة إجاباتهم الصحيحة والخاطئة. وذلك 

بوضع إشارة )١(‏ أمام الإجابة الصحيحة وإشارة (×) أمام الإجابة 

الغاطئة. 
الجموعة الثانية: تلقى آفراد هذه الجموعة تغذية راجعة تفسرية تمثلت 

بتغذية راجعة إعلامية بال ضافة إلى تص.حيح الإجابة الخاطئة وبيان سببها. 


المجموعة الثالفة: تلقى أفراد هذه الجموعة تغذية راجعة تعزيزية تمثلت 
بتغذية راجعة إعلامية وتصحيح الإجابة الخاطئة وبيان سببها بالإضافة 
لبعض العبارات التعزيزية (أشكرك إلى الأمام» حاول أن تنقدم» حاول أن 
وقد أسشخدمت الدراسة مقہاس مسۇولية التحصيل العقلي لقاس 
موقع الضبط واختبار الأشكال المتضمنة الجمعية لقياس الأسلوب المعرفي» 
وكذلك طبق اختبار تحصيلي من إعداد الباحثة تكون من (35) فقرة من 
نوع الاختيار من متعدد يقس مدى اكتساب الطلاب للمفاهيم الرياضية 
(وحدة المعادلات). وقد 2 عرض ھا الاختبار التحصيلي على نة 
کرونباخ ألما ووحد آله يساوي 0.79. 
وللإجابة عن أسئلة الدراسة 2 اسشخدام تحلبل التباين الثلاٹى 
اللصاحب .)ANCOYA)‏ کما استخدم بار نوهان کو لر للمقارنات 
٠ه‏ لا توجد فروق ذاتية دلالة إحصائية على مستوی (0.05 < ۴) في مسثوى 
الأداء في اختبار الرياضيات بين الطلبة تعزى لاختلاف شكل التغذية 
الراجعة أو إلى الأسلوب المعرفي أو إلى موقع الضبط كاثار رئيسة. 
٠‏ لا توجد فروق ذات دلالة إحصائبة على مستوی (0.05 < ۴) في 
مستوى الأداء في الرياضيات بين الا بة تعزى إلى التفاعلات الثنائية 
القائمة بين شكل التغذية الراجعة وكل من الأسلوب المعرفي وموقسع 


٠‏ أظهرت نتائج الدراسة أن الآثار الرئيسة لكل من التغذية الراجعة 
وموقع الضبط والأسلوب المعرفي لم تكن دالة إحصاثياً إلا أن أثر 
التفاعل الثلاثي القائم بينها كان دالا إحصائياً (0.05 > ۲). 
وقد نوقشت النتائج في ضوء الاعارات التربوية بضرورة تكييف 

التدريس لراعاة الخصائص النفسية للمتعلمين. وني ضوء هذه الاعتبارات 

فقد أوصت الدراسة بضرورة إجراء مزيد من البحوث والدراسات الق 
تتناول حصائص الطابة وأنماط أخرى من التغذية الراجعة لا هذه الطابقة 
والمزاوجة من أثر فعال على تحسين عملية التعلم وزيادة مستوى تحصيل 

الطلبة. 
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لای ازن 


خلفية الدراسة وأهميتتها 


اھ 


مقلمة : 


يولي رجال التربية وغيرهم من المعنيين بالتعليم التحصيل الدراسي 
اهتماماً كبيراً نظرا لأهميته في حياة الفرد وما يترثب على نتائجه من 
قرارات تربوية حاسمة. إذ يعد التحصيل معياراً أساسياً لمعظم القرارات 
التربوية المنهجية والتعليمية والإداربةء وبموجب هله القرارات يتم تحديد 
التعليمية التي تناسبهم (العجلوني 1987). 

وتهتم المؤسسات التربوية عموماً بالتحصيل لكونه مؤشراً على مدة 
تقدمها نحو تحقيق أهدافها التربوية لأن مستوى التحصيل في حقيقته يعكس 
مستوی نتاجات التعلم التي سعت المؤسسات التربوية نها. ومن هنا تهتم 
المؤسسات التربوية بالسعى إلى تحقيق مستوى عال من التحصيل لأن هذا 
اتی یدل على كفاية المؤسسة وق درتها على بلوغ أهدافها (المقطري» 


.(1989 


11 


وا كان التحصيل ا من آهم أهداف العملية التربوية» فقد 
سعى الباحثون التربويون والنفسيون إلى تحديد موصفات الناخ التعليمي 
الذي يقوم إلى تعلم أفضل وتحصيل أجدى من جهةء وإلى تكييف التعليم 
بمحتواه وطرائقه لبتناسب مع مسنويات الطلبة العقلية وسرعة التعلم 
لديهم من جهة أخرى. وقد أشارت الدراسات التربوية والسيكولوجية إلى 
أن هناك فروقاً بين المتعلمين» حتى لو انوا متساوين في السن أو من 
مستويات ثقافية واقتصادية متماثلة» أو من الفغة العمرية نفسهاء ويتمشل 
ذلك في جوانب ختلف من السمات الشخصيةء فهم يختلضون في سرعة 
التعلم ومستوى التحصيل ويختلفون أيضاً في دوافعهم وحاجتهم للتعلم» 
وذلك لأن المتعلم كائن حي له خصائصه النمائية والتطورية التي تؤثر على 
عملية التعلم وله كذلك حاجات وميول ورغبات تعمل بصفة دوافع 
للتعلم. لذلك فإن الالتفات لخصائصن المتعلمين وحاجاتهم وقدراتهم 
واهتماماتهم في المواقف العلمية سيؤدي إلى نائج هامة ومتعددة (فرحان 
ORA‏ 

وإذا ما أريد للعملية التربوية أن تسير في الطريق السليم فإنه يجب 
استخدام الاستراتيجيات التدريسية التى تهتم بالفروق الفردية بين المتعلمين 
باعتبارهم حور العملية التعليميةء والتوجه نحو تكييف الجهود والمواقف 
التعليمية با يناسب المتعلمينء ويساعد على تحسين العملية التربوية» 
وبالتالي تحسين التحصيل. ويشل ذلك جال التركيز لكثبر من الدراسات فى 
العقود الا خيرةء» حيث بدآت تبحث عن الكيفية الى تكتسب بها المعرفة 
را ا ر و یراول ات مده 
حيث استقباها وتحويلها وترميزها ودجها في البناء المعرفي (النشواتيء 1985). 
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وتعشر الترببة الحديثة معرفة الخصائثص النمائية للمتعلمين شرطاً 
أساسياً لنجاح العمليات التعليمة» وذلك من خلال المراوجة بين هذه 
الخصائص وشروط مواقف التعلم والتعأيم (فرحان وبلقيس» 1984). وهذا ما 
أکدہ کورنباخ وسنو 0Wہ8‏ 4ھ طeە‏ امہ۲٥‏ في إشارتهما إلى وجود فاعیل 
بين شخصية امتعلم وأسلوب التدريس وتأكيدهما على عدم وجود 
أسلوب تدريسي مشالي يناسب كل المتعلمين وأن هناك طرقاً 
واستراتيجيات متعددة تختلف فاعليتها باخثلاف الأهداف واختلاف 
المتعلمين واختلاف خصائصهم النمائبة والثقافية والاجتماعية ( «دومصهط1 
Knox, 1987‏ &(. 

وحثی پکون التعلم فعا لا وفقاً ا 8 فلا بد من تٽوفر لوعين 
من الشروط: 

1- شروط داخلية: وهي شروط خاصة بالتعلم ذاته كالقدرات أو 
المهارات المتوافرة لديه ومستوى دافعيته أو رغبثه في التعلم. 

2- شروط خارجية: مجموعة الظروف الخاصة بالبيئة التعليمية 
ا لخارجية وهي الشروط ذات العلاقة بالاستراتيجيات التعليمية كتقديم 
الادة التعليمية واستخدام التغذية الراجعه (النشواتي» 1985). 

ونظراً لأهمية التحصيل فقد اهتم الباحثون التربويون والنفسيون 
بدراسة محدداته بهدف التأثير فيها لرفع مستوى تحصيل الطلبة. وتفيد 
الدراسات التي تناولت العوامل المؤثرة في التحصيل أن متغيرات اجتماعية 
واقتصادية ولقافية وتربوية (تعليمية) وشخصية تؤثر في التحصيل (غارزة 
7 
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ومن هذه المتغبرات الت تهمنا في دراستنا المتغيرات التربوية 
(التعليمية) والمتغبرات الشخصية. 

1- المتغيرات التربوية: ويقصد بها المدرسة الق تعد أهم مؤسسة 
اجتماعية خارج العائلة ثور ف التحصيل وني الستلوكة اذ إن التحصيل 
النظام المدرسی والاستراتيجياث اللدريسية؛ وقد وجد أن من بين هذه 
الطرف الي تؤثر في التحصيل»ء تجميع الءالاب حسب القدرات وېرامج 
الثقوية والتعمق وبرامج الإرشاد النفسي وطرق التدريس المستخدمة 
.(Crandall, 1963)‏ 

2- آما المتغيرات الشخصية فيش كراندال (1963 ,اادفمهإ٤)‏ إلى أن 

أً- العوامل الثنبؤية: ويمكن بواسطتها التنبڙ بتحصيل الثلاميذ وتشمل 
له العوامل الفروفق ألفردية بان التلاميذ في دافع التحصيل والتفضبلات 
التربوية والقلق من الامتحان ومعاير التحصيل الشخصية وتوقعات 
النجاح والفشل في موقف التحصيل. 

ب- العوامل الارتباطية هذه العوامل قد تكون نزعات طبيعية 
(میول) وتؤٹر ف مواقف التحصيل› وف مواقف وخبرات آخرى مثل 
القلق العام أو ميزات شخصية ثرتبط بنظم الاستعدادات کالانسجام 
والاعتمادية أو الاستقلالية وألسيطرة. 

رن الا اساك اة لحمل الدراحى هار رات رة ب 
أهمها: 
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أولا: المعغيرات التربوية مثلة في الأساليب والاستراتيجيات التدريسية 
التي يستخدمها المعلم لتحسين مستوى تحصيل الطلبةء ومن هذه 
الاستراتيجيات التي تستخدم وأئبشت فعاليتها وأثرها التغذية الراجعة 
.Feedback‏ 

وثانياً: المعغرات الشخصية المنمغلة بالأساليب الإدراكية عند الطابة 
واسالیب عزو النجاح والفشل (1963 ,ا1ھك٣ه)).‏ وسيتم في الدراسة الخحالية 
استقصاء أثر عدد من هذه المتغبرات على التحصيل الأكاديى للطلبة. وقد 
تم لحلا الغرض اخحتيار المتغيرات التالية الأسلوب المحرفي وموقع الضبط 
وشكل التغذية الراجعة الوظيفية لدراسة علاقة كل منها وكذلك 
التفاعلات المتحملة بينها على مستوى التحصيل الأكاديي. 

ومع أنه جرت عدة محاولات في الب الأردنية لعرفة أثر شكل التغذية 
الراجعة الوظيفية على التحصيل الأكاديى للطلبة. إلا أن فعالية التغذية 
الراجعة حسب أختثلاف بعض السمات الح ا جت تارف بصورة 
مباشرة» ما حدا بالباحثة لبحث هله المتغرات الثلاث وبيان علاقتها 
بالتحصيل الأكاديي. وفيما يلي عرض أوسع للمتغيرات التي تناولتها 
الدراسة: 
الأساليب المعرhيuة ِ:ıCognitive Styles‏ 

عملية الإدراك من العمليات العقلية المعرفية الأساسية الت يتحدد 
على أساسها أسلوب تنظيم العلاقات المتضمنة في موقف من المواقف سواء 
أكان التنظيم في إطار نظرة كلية شاملة لعناصر الموقف» أم في إطار نظرة 
تحليلية لعناصر الموقف (شريف» 1982). وعملية الإدراك من أهم العمليات 
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امعرفية القى تتعرض فا المدخلات الحسية لذلك فقد اهتم عدد كبير من 
علماء النفس بدراسته باعتباره من الوسائل المامة لتحديد الفروق المختلفة 
الي تعكس أساليب معرفية أوسع وأشمل من نجرد الفروق في الذكاء 
وهذه الأساليب تعد أساساً للتمييز بين الأفراد أثناء تفاعلهم في المواقف 
ااام لس قرا كا د ار حا فلك الفرة من سان 
السمات أو لقدرة من القدرات» وإما ييز كيفي يعتمد على الأسلوب 
(y1#ا8)‏ الأكثر تفضيلا لدى الأفراد أثناء تفاعلهم مع المواقف المختلفة 

والذي يتميز بآنه على درجة عالية من الثباتثت النسي (شريف» 1982). 
وقد ہين وتكن وزملاڙه ( Witkin, Moore, Goodenough é: Cox,‏ 

آن الا ساليب المعرفية كسمة تتسم ب: 

1- أن الأساليب المعرفية تهتم بشكل النشاط المعرفي أكثر من اهثمامها 
بمحتوى النشاط المعرفي وهذا يشير إلى الاختلافات الفردية في كيفية 
الإدراك» التفكيء حل المشكلات» التعلم» وعلاقتها مع بعضها. 

2- تعد الأساليب المعرفية من الأبعاد امستعرضة ٥1۷ءة۲۷ء۴‏ في الشخصية 
من حيث تميزها باستخدام أساليب إدراكية غير لفظية لقياس جوانب 
متعددة للشخصية (الحوانب المعرفية وغبر المعرفية) لذلك تعد هذه 
الأسالب م ادات ا 

3- تتميز الأساليب العرفية للشخصية بأنها ثابتة نسبياًء وني حالة تغيرها فإن 
ذلك يتم ببطء وبصعوبة شديدتين» وهذه الميزة فائدة تنبؤية في عمليات 
التوجيه والإرشاد على المدى البعيد إذ مكنا هذه الميزة من التنبو بدرجة 
من الدقة والثبات بالأسلوب الذي سيستخدمه الفرد في المستقبل. 
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4- تعد الأساليب المعرفة من الأبعاد ثنائية القطب ۲ه1هم81 غا يڙها عن 
الذكاء وأبعاد القدرات العقلية الأخرى» حيث لكل قطب قيمة مميزة 
تحث ظروف شاصة. 
فقد شارت دراسة کونلن وبلاتت 81۲(5 & ,«امنسه) الى أجراها على 

طلبة كليات العلوم الطببة إلى أن طلبة الطب التفسي كانوا من المعتمدين 

على الجال وطلبة الجراحة من المستقلين عن امجال. أي أن طلبة الجراحة 
يتميزون بأنهم ذوو مهارة عالية وسرعة وقدرة على التحليل وهذا يتلاسب 
وخصائص الستقلين إدراكياًء ني حين أشارت الدراسة إلى أن طلبة الطب 
النفسي بهتمون بالناس وحساسيتهم الاجتماعية وهذا يتناسب وخصائص 

المعتمدين إدرأكيا (19772 .)Witkin et. A1.‏ 
وقد آشار مسك اوو إلى أن الأساليب المعرفية ترجع إلى طريقة 

الأداء المفضل لدى الفرد في أساليب الإدراك والتذكر والتخيل والتفكي 

وبمعنى آخر فإنها ترجع إلى الفروق الفردية في أساليب الفهم والحفظ 
والتحويل ومعاجلة المعلومات بغض النظر عن مصدر المعلومات داخلياً أو 

حار چيا (قطامي 1989). 
رقا اشارت الدراسات إل أن ستاك خشرة ااط هله الا سالب 

المعرفية التى تميز الأفراد (قطامي» 1989). وقد نالىت بعض هله الأنماط 

E 

إلى مزيد من الأبحاث والدراسات. و فط الاستقلال/ الاعتماد على 

الجال الإدراكي من أكثر الأناط العرفية التي نالت اهتمام الباحثين وجرت 

محاولات قياسها بثلائة اختبارات: 
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1- الاختبار الأول: اخنبار المؤشر وlلڼطiر Rod - and Frame - test‏ 
رلب افرد الى ب عه ها لار و ون ا 
عاماً ني مواجهة طار مربع مضيء يدور على حور باتجاه عقارب الساعة أو 
عكسها وني وسطه مؤشر مضيء يدور بنشكل مستقل عن الإطار بانجاه 
عقارب الساعة أو عكسها. والإطار والمؤشر في وضع مائل» ويطلب مسن 
الفرد أن يعدل المؤشر المضيء بحيث يكون بشكل عمودي في حين يبقى 
الإطار في وضع مائل» وهذا الاختبار يعكس اختلافات فردية في إنجاز هذه 
الهمة من حيث إدراكهم وتعديلهم للمؤشر بغض النظر عن الإطار. 

2- الاختبار الثاني: اختہار تعJı Body-adjustment test pnk|‏ 
بهدف هذا الاختبار إلى بيان كيفية تحديا. الفرد لموضع جسمه في الفراغ» 
حيث يجلس الفرد على كرسي مائل يدور باتجاه عقارب الساعة أو عكسها 
في غرفة U o‏ 
الفرد أن يعدل من وضع جسمه بشكل عمودي في حين تبقى الخرفة في 
وضع مائل. 

3- الاختبار الثالٹ: اختبار الأشکJiÛ Embedded-Figures inl‏ 
4 يهدف هذا الاختبار إلى بيان كيفية تحديد الفرد للشكل البسيط ضمن 
ق 
يقدم له بعد ذلك شكل معقد ويطلب من الفرد أن بجدد معام الشكل 
البسيط المتضمن بالشكل المعقد (19778 ,.اA‏ .م .)W)١‏ 

وك تارتف دراسات عديسدة (شریف» 1981. ابو علام وشريف» 1983. 


)Witkin, Goodenough, & Karp, 7‏ إل أن هناك فروقا واضحة بين الأفراد 
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في تعاملهم مع المراقف المختلفة. فقد جد أن الأفراد يخثلفون في قدرتهم 
على إدراك أداء ا لجال ككل متكامل أو كجزء مستقل» فالأفراد الذين 
يركزون على أجزاء امجال كجزء مستقل عن المحيط ككل يطلق عليهم 
مصطاح الستقل عن انجال ٤«علمءمملمن-ل!هذ۴.‏ ما الذين يدركون المرقف 
إدراکا کلیاً ویرکزون ي إدراكهم على الحيط الخارجي فهؤلاء يطلق عليهم 
مصطلح العتمد على الجال ٤دءلمءمpعd-لاه۴i.‏ وقد تبين أن هناك 
خصائص وسمات تيز أصحاب كل أسلوب من الأسلوبين؛ فالأ فراد 
المعتمدون على الجال الإدراكي أقل قدرة على تنظيم المواقف والمشرات 
احيطة بهم» وهم مبجاجة دائمة لأن يكونرا مع الآخرين وبجاجة إلى 
تأيبدهم» ويفضلون الأعمال التي تنطلب التفاعل مع الغير؛ لذلك فهم 
حريصون على التوافق مع البيئة الاجتماعية ويكونون أكلر تقبلاً 
للتوجهات الاجتماعية وبحاجة دائمة إلى تعزيز ولأيبد خارجي. أما 
الستقلين عن امجال الإدراكي فهم قادرون على تنظيم المواقف والمشرات 
ويفضلون دائماً العمل بشكل مستقل لذلك نجدهم أقل تقبلاً للتوجهات 
الاجماعية ولا يهمهم تقييم الجحماعة هم لأن توجهاتهم داخلية ذاتية ولا 
يئنظرون تعزیزا خارجيا. 

وبالتالى فإن الأفراد المعتمدين على الجال الإدراكى يعتمدون على 
چ و ا ا ا 
وأن توجهاتهم اجتماعية ويفضلون التعامل مع الآخحرين أما المستقلون 
إدراكيا فيعتمدون على المشرات والنبهات الداخلية ويفضلون التعامل مع 
الأفكار وlıklدئ‏ ) & Witkin, Mooe, Oltman, goodenugh, Friedman, Owen,‏ 
,„(Raskin, 1977b‏ 
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كما يكون الأفراد المعتمدين إدراكياً أكثر حاجة إلى التعزيز الخارجي 
وبجاجة لن يحدد مم الأهداف وهم بالتالي أكثر حساسية وتاثراً بالمؤثرات 
الحارجية من الأفراد المستقلين إدراكياً الذين يلون للتعلم تحث ظروف 
الدافعية الداخلية لأنهم قادرون على تحديد أهدافهم» وتكون مصادر 
التعزيز دأخلية لديهم (19774 ,21 ام )؛:W).‏ 

واستناداً إلى هذه الافتراضات والخصائص فإنه من المتوقع أن يكون 
لبعض أشكال التغذية الراجعة أثر على تحصيل الأفراد المعتمدين إدراكياً 
أكثر من غبرها من الأشكال وذلك لا تشتمل عليه بعض هذه الأشكال من 
معلومات تفصيلية كثرة تتلاسب وخصائص المعتمدين إدراكياء وهذا مل 
في التغذية الراجعة التفسبرية والتعزيزية» أما الأفراد المسثقلون إدراكياً 
فيتوقع أن يكون لشكل التخذية الراجعة الإعلامية أثر على تحصيلهم أكثرء 
من النغذية الراجعة التفسيرية» والتعززية وذلك لعدم حاجتهم على 
المعلومات التفصيلية والتعزيز. 
موقع !لځhıط ı Locus of Control‏ 


يشير مفهوم موقع الضبط إلى إدراك الأفراد للجهة المسوؤولة عن نائج 
الأعمال أو التي تتحكم بالعزيز» فمنهم من يعتقد أنها داخلية يكن 
السيطرة عليها وآخرون يعتقدون بآنها خارجية لا هكن السيطرة عليها 
„($havit, & Rabinowitz, 1978; Phares, 1976)‏ 

اشان واینر وزملاژه )1972 dl (Weiner, Heckhausen, Meyer, & Cook,‏ أن 
مفهوم الحزو في مواقف الإنجاز يتمشل في إدراك الأفراد لأسباب النجاح 
والفشل» وقد حادت أربعة عناصر مله الأسباب وهی القدرة» الجهد» 
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صعوبة المهمةء الحظ. وتندرج هذه العناصر ني بُعدين هما موقع الضبط 
(داخلي/ حارجي) والثبات (ابسة/ متغيرة)» ويشير موقع الضبط إلى 
الملسؤولية الداخلية أو الخارجية ومدى سيطرتهم» فالقدرة والجهد أسباب 
داحلية وصعوبة المهمة والحظ أسباب خارجية إضافة إلى أن القدرة 
وصعوبة المهمة تعد بآنها أسباب ثابتة والجهد والحظ يعدان أسباباً متغرة. 
وتشير الدراسات إلى أن أشكال العزو السبي تؤثر في توقعات النجاح 
والفشل مستقبلا. 

وأكد روتر (۲٥اه8)‏ في نظریته للتعلم الاجتماعي إلى أن احتثمالية 
السلوك تعود إلى خبرات التعزيز السابقة للمواقف المشابهة والتوقع 
لحدوث التعزيز» ويعد الحدد الرئيس للسلوك هو التوقع حدوث التعزيز. 
ی ی لی ار می ا الت 
.)Generalized Expectancy)‏ إن تشکل هذه الاعتقادات والترقعات الق 
تنشكل نتيجة لخرات التعزيز السابقة ة تساهم بشکل کبير في اسستجابة 
الأفرادء وتعكس مدى إدراك الأفراد للتعزيز الذي بجحصلون عليه من آنه 
د لأعماهم أو لعوامل خحارجية مشل الحظ والقدر. فالأفراد ذوي 
الضبط الداخلي يرون أن سلوکاتهم تحدد حیاتهم وماذا بحدث هم وأن ما 
بحدث هم يكون نتيجة لقدراتهم ومهارانهم أكثر من اعتقادهم بعوامل 
الحظ» وأنهم قادرون على السيطرة على الأحداث. ني حين نجد أن الأفراد 
ذوي الضبط الخارجي يرون أن الظروف الخارجية تسيطر على حياتهم وأن 
ما بحدث مم يكون لظروف خارجة عنهم مشل الحظ والقدرء فهم غير 
قادرين على السيطرة على هذه ال¡ۈظ_رg‏ ) Rotter, & Mulry, 1965; Hamsher,‏ 
Rotter, 3‏ & ,ااه). لذلك فإن الأفراد ذوي موقع الضبط الداخلي 
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يعزون نتائج أعماهم إلى سلوكاتهم وأنهم مسيطرون على الأحداث 
ويتميزون بآن تحصيلهم عال كما وأن مصادر التعزيز لديهم داخلية 
ويعزون النجاح والفشل إلى أسباب داخلية مثل القدرة والجهد أما الأفراد 
ذوو الضبط الحارجي فيعزون نائج أعماطمم إلى ظطظروف خارجية ليس 
مقدورهم السيطرة عليها وذوو تحصيل متدن» وأن مصادر التعزيز لديهم 
خارجية ويعزون النجاح وافشل إلى أسباب خارجية مشل الحظ وصعوبة 
.(Weiner, & Kukla, 1970; Hamsher el. At. 1963) an4ll‏ 


التخدية اتراجعة Feedback‏ : 


يلعب التعزيز اللفظي دورأ مهما في توجيه السلوك حيث إن 
المعلومات التي تقدم للأفراد عقب استجاباتهم تزيد من تقدمهم وتحسن 
تحصيلهم» وأشارت دراسة ثور إنديك 1932 إلى أن الأفراد الذين زودوا 
بمعلومات حول استجاباتهم باستخدام كلمة (صح» خحطا) نأثر مستوى 
أدائهم تبعاً لذلك (1966 ,ا2٨)‏ وهذا ما أطلق عليه مصطلح معرفة التائج 
أو التغذية الراجعةء ويرجع أصل هذا المفهوم إلى كلمة بونانية السيبيرنتبك 
gy Cybernetices‏ التي تعني نظام التحكم الذاتي )1977 ,(Kulhavy,‏ 

وتساعد معرفة النتائج المتعلم على إتقان التعلم» وذلك 0ا تقوم به مسن 
زيادة دافعية المتعلم وميله إلى التعلم» ومن هنا فإن معرفة النتائج من الأمور 
اهامة بالنسبة لاقتصاديات التعلم» من خلال رفح مستوی أداء المتعلم مع 
الاقتصاد في الوقت وال جهد بالنسبة للمعلم والمعلم (مرزوق 1989). 

وتعد التغذية الراجعة ٥ط۲۵٠۴‏ عملا ضرورياً وهاماً ي التعلم. وقد 
شارت دراسات عديدة (راجحة» 1981. القوامسة» 1980. زا 1978. Sturges,‏ 
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9 إل أهمية وفاعلية التغذية الراجعة وآثرها علی التعلم» وقد عرفت 
التغذية الراجعة بتعريفات متعددة منها: 


أنها تشير إلى «مجموعة من الإجراءات التي تسشخدم لتزويد المتعلم 
معلومات حول استجابته» إذا كانت صحيحة أم خاطئة بجيث تزيد 
من احنمالية ظهور الاستجابة الصحيحة في المرات اللاحقة وتعديل 
وتصحيح اللاستجابة الا طغة) (1977 .Kulhavy,‏ 

أما نت (1972 ,ااء«ص4) فيرى أن التغذية الراجعة «تشر إلى محرفة 
المتعلم بنتائجه وذلك من خلال تزویده معلومات حول اسشجاپته إذا 
كانت جيدة أو ضعيفةء وبذلك فهي تعرّف المتعلم بنتائجه وتقدم له 
التعزیز فتعمل على تحفیزه وتساعده على تحسين مستوى أدائه». 
ويقول راجح (1980) أن التغذية الراجعة «تشير إلى ا معلومات التي 
نزود بها المتعلم حول استجاباته وقد تسنخدم كتعريز تزيد سن 
احتمال ظهور الاستجابة أو تستخدم كعقاب لتقلل مسن حدوث 
الاسشجابة). 

و ا 0905 جا اا غم ونك ان 
بمعلومات حول استجاباتهم ہشكل منظم ومستمر وذلك لمساعدة 
المتعلم على تعديل استجابته إذا كانت خاطئة وتيت الاستجابات 
الصحيحة). 

ومن خلال التعريفات السابقة والتي تتشابه من حيث تأكيدها على 


ضرورة تزويد المتعلم بمعلومات حول استجاہاته بهدف تثبيت الاستجابات 
الصحبحة وتعديل الاستجابات الخاطئة يمكن أن نقول «إن النغذية الراجعة 
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هي جزء من استراتيجية يستخدمها المعلم لتحسين عملية التعلم من خلال 
تعريف المتعلم بمدى تقدمه في المسار الصحيح من خلال تزويده معلومات 
ہشکل منظم ومستمر حول استجاباته ومساعدته على تثبیت الاستجابات 
الصحيحة وتعديل الاستجابات الخاطئة». 

أما أغراض التغذية الراجعة فتتمشل في تشجيع التلاميذ على 
الاستمرار ني حالة تحصيلهم الجيد وتحفيزهم على بذل جهود إضافية في 
حالة تحصيلهم المتدني (حدان. 1986). 

وآكدت النظريات الترابطية والسلوكية على أهمية دور التعزيز في 
التعلم وقدرته على أستلارة دافعية المتعلم» وأجمعت الدراسات على أن 
التغذية الراجعة تخدم غرضا تعزيزياً من ناحية كما آنها تزود المتعلم 
بعلو مات تصحيحية لاستجاباته (صوالحةء 1990). 

ومن هنا فإن للتغذية الراجعة وظيفتين: الوظيفة الأولى تزويد المتعلم 
بمعلومات حول استجاباته بجيث مبجاول تصحيح هذه الاستجابات في 
الحاولات اللاحقةء أما الوظيفة الثانية فهي تزويد المتعلم بالتعزيز وبالقالي 
فإن التغذية الراجعة تعد من أساسيات النعلم فهي ضرورية وذات أثر على 
التعلم وعلى الأداء إذ من خلا ها يعرف المتعلم ما الذي مجب تعلمه» 
ویعرف العلم بشکل مباشر مستوی آدائه فيحاول أن يغير من أدائه في 
.(Dees, & Hulse, 1967) «Jal‏ 

وعلى الرغم من الاتفاق على غرض التغذية الراجعة وأثرها في 
التعلم إلا أنه ييز عادة بين أشكال التغذية الراجعة حسب اتجاهها ومصدره 
ووسيلة الحصول عليها وطبيعتها وزمن تقديها ووظيفتها. 
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واستخدمت الدراسة الحالية البعد الوظيفى لتشصنيف أشكال التغذية 

الراجعةء حيث إن هناك أربعة شكال وظيفية للتغذية الراجعة هى: 

1- التغذية الراجعة الإعلامية: وهي التغذية الراجعة الى يتم بها تزويد 
المتعلم بمعلومات حول استجاباته بوضع إشارة )١(‏ إذا كانست 
صحيحة ووضع إشارة (x)‏ إذا كانت حاطئة. 
التعلم بمعلومات حول استجاباته بوضسع إشارة (۷) إذا كانت 
صحيحة ووضع إشارة (×) إذا کانٹ الإجابة خحاطئة مع تصحيح 
الاستجابة الناطئة. 


3- التغذية الراجعة التفسيرية وهي التغذية الراجعة التي يتم بها تزويد 
المتعلم معلومات حول استجابته بوضع إشارة )١(‏ إذا كانت صحيحة 
ووضع إشارة (×) إذا كانت خاطئة كما يشار إلى تصحيح الاستجابة 
الخاطئة وبيان سبب أالإجابة الخاطئة. 


4- التغذية الراجعة التعزيزية وهي التغذية الراجعة الت يتم بها تزويد 
امتعلم بمعلومات حول استجابته بوضع إشارة )١(‏ إذا كانت صحيحة 
ووضع إشارة (×) إذا كانت خاطئة كما يشار إلى تصحيح الاستجابة 
الخاطئة وبيان سبب الإ جابة الخاطئة وتزويد المتعلم بعبارات تعزيزية 
مثل شکراء أحسنت» متاز (شديفات 1992). 


وما سبق يتضح أن لكل من مفاهيم الأساليب الإدراكية والجهة التي 
يعزو ها الأفراد نتائج أعمالمم والطريقة التي تقدم فيها المعلومات حول 
استجاباتهم أثر وعلاقة في موقف التعلم باعثبار أن التعلم يحدث نتيجة 
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للتفاعل بين البيئة التعلمية با فيها من منهج واسترأتبجيات تدريسية 
ومعلم» ووسائل وإدارة مدرسية من جهة وخصائص التعلم الشخصية من 
جهة أخرى (شريف» 1981). وهذا ما ركزت عليه التربية الحديثة في آنها 
بدأث في تنظيم المواقف التعلمية ا يتناسب وخصائص المتعلمين من أجل 
تحسين عملية التعلم؛ لذلك جاءت هذه الدراسة لبحث العلاقة بين 
الاستراتيجيات التدريسية مثلة بأشكال تقديم التغذية الراجعة من جهة 
وخصائص التعلمين من جهة أخرى وأثرهما على التحصيل. 
مشكلة الدراسة وأستلتها: 

تعاني النظم التربوية في الوقت الحاضر من مشكلة تدني تحصيل 
الطلبة في المواد الدراسية بشكل عام وفي إلرياضيات بشكل خاص» هذا 
وقد أشارت توصيات المؤتر الوطنى الأول للتطوير التربوي الذي عقد في 
ن 107 ل اها فة ار ارا عة را واد 
خحاصة» (جرادات» الفرح» حجازي» راشد» وبرمامت 1988). وجاءت الدراسة الدولية 
الحديدة التي تم فيها مقارنة أداء الطلبة من عمر 13 سنة في عشرين دولة 
لتبين أن مستوى آداء الطلبة في الرياضيات لم يكن بالمستوى المطلوب» وقد 
احتل الأردن المرتبة قبل الأخبرة بين الدول المشاركة حيث بلغ متوسط 
نسبة الإجابة الصحيحة للطلبة الأردنيين -عوالي 40.5./ فقط (الشيخ النها 
حهزة» والبيطارء 1991). وإدراكا لتدنى مستوى التحصيل في الرياضيات وغبرها 
ا ارا ن م ج ا جا ر ج هل ا ا 
خلال تهيئة الكوادر التعلمية والإدارية وخلق بيئة تعلميةء تعليمية مناسبة» 
ومن هنا ركزت الدراسات الحديشة على طرق التدريس وطرق التعلم 
وذلك لتهيئة البيئة التعلمية/ التعليمية المناسبة لقدرات وحاجات وميول 
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ودوافع المعلمينء ولذلك فإن تدني مستوى التحصيل وانعدام الفعالية قد 
يكون سببه عدم المطابقة والمزاوجة بين استراتيجيات التدريس وخصائص 
امتعلمين وبخاصة الأساليب المعرفية في كيفة إدراك المواقف التعليمية 
وإدراك أسباب النجاح والفشل ودافعيتهم للتعلم. وقد آشارت الدراسات 
إلى أن شكال التغذية الراجعة ها أثر على التحصيل ولكن حجم هذا الأثر 
يعتمد على خصائص التعلمين من حيث إن الخصائص الشخصية للمتعلم 
تنفاعل مع شكل التغذية الراجعة المقدم. وبالتالي فإن عدم فعالية بعض 
اط التغذية الراجعة أحياناً يكون مرده بالإضافة إلى عوامل أخرى إلى أنها 
م تقدم بناء على تشخيص مسبق ومعرفة بخصائص المتعلمين من حيث 
إدراكهم ومعالجتهم للمعلومات ومن حيث اعتقادهم وأساليب عزوهم 
للنجاح والفشل»ء ومن هنا تأتي هذه الدراسة للوقوف على ما إذا كانت 
فعالية التغذية الراجعة في تحصيل الطلبة تختلف باختلاف شكل تقديم هذه 
التغذية والأسلوب المحرفي ونمط العزو لدى الطلبة. وبصورة أكشر تحديدا 
تسعى هذه الدراسة للإجابة عن السؤال التالي: 

هل تختلف فعالية التغذية الراجعة في تحصيل طلاب الصف التاسع 
الأساسي في مادة الرياضيات باختلاف شكل التغذية الراجعة والأسلوب 
العرفي وموقع الضبط لديهم؟ 

وانبثق عن هذا السؤال الأسئلة الفرعية الثالية: 
1- هل ختلف مستوى الأداء في الرياضيات لدى طلاب الصف التاسع 

الأساسي حسب شكل التغذية الراجعة؟ 
2- هل يختلف مستوى الأداء في الرياضيات لدى طلاب الصف التاسع 

الأساسي باختلاف الأسلوب المعرفي؟ 
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هل يختلف مستوى الأداء في الرياضيات لدى طلاب الصف التاسع 
الأساسي باختلاف موقع الضبط؟ 

هل بختلف مستوى الأداء في الرباضيات لدى طلاب الصف التاسع 
الأساسي نتيجة للتفاعل الشنائي القائم بين شكل التغذية الراجعة 
والأسلوب المعرفي؟ 

هل ختلف مستوى الأداء في الرياضيات لدى طلاب الصف الناسع 
الأساسي نتيجة للتفاعل الشائي القائم بين شكل التغذية الراجعة 
وموقع الضبط؟ 

هل يختلف مستوى الأداء في الرياضيات لدى طلاب الصف التاسع 
الضط؟ 

هل بختلف مستوى الأداء في الرياضيات لدى طلاب الصف التاسع 
الأساسي نتيجة للتفاعل الثلاثي القائم بين شكل التخذية الراجعة 
والأسلوب المعرفي وموقع الضبط؟ 


فرضيات الدراسة؛ 


يكن صياغة الفرضية الرئيسة للدرااة على النحو التالي: 
لا توجد فروق ذات دلالة إحصائية (» = 0.05) في مستوى الأداء في 


الرياضيات لدى طلاب الصف التاسع الأساسي تعزى لاختلاف الأسلوب 


وينبثق عن هذه الفرضية الفرضيات الفرعية التالية: 
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لا توجد فروق ذات دلالة إحصائبة (ه = 0.05) في مستوی الأداء في 
الرياضيات بين طلاب الصف التاسع الأساسي تعزى لشكل التغذية 
الراجعة (الإعلاميةء التفسيريةء التعزيزية) الى قدمت إليهم. 

لا توجد فروق ذات دلالة إحصائية (» = 0.05) في مستوى الأداء في 
الرياضيات بين طلاب الصف التاسع الأساسي ذوي الأسلوب 
المعرفي المستقلين إدراكياً وذوي الأسلوب المعرفي المحتمدين إدراكياً. 

لا توجد فروق ذات دلالة إحصائية (» = 0.05) في مسثوى الأداء في 
الرياضيات بين طلاب الصف التاسع الأساسي ذوي موقع الضبط 
الداخلي وذوي موقع الضبط الخارجي. 

لا نوجد فروق ذات دلالة إحصائية (» = 0.05) في مستوى الأداء في 
الرياضيات بين طلاب الصف التاسع الأساسي تعزى إلى التفاعل 
الثنائي القائم بين شكل التغذية الراجعة والأسلوب المعرفي. 

لا توجد فروق ذات دلالة إحصائية (» = 0.05) في مستوى الأداء في 
الرياضيات بين طلاب الصف التاسع الأساسي تعزى إلى التفاعل 
الثنائي القائم بین شکل التغذية الرأاجعة وموقع الضبط. 

لا توجد فروق ذات دلالة إحصائبة (» = 0.05) في مستوى الأداء في 
الرياضيات بين طلاب الصف التاسع الأساسي تعزى إلى التفاعل 
الثنائي القائم بين الأسلوب المعرني وموقع الضبط. 

لا توجد فروق ذات دلالة إحصائية (» = 0.05) في مستوى الأداء في 
الرياضيات بين طلاب الصف التاسع الأساسي تعزى إلى التفاعل 
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الثلاثي القائم بين شكل النغذية الراجعة والأسلوب المعرفي وموقع 

الضبط. 
أهمية الدراسة ؛: 

تكمن أهمية الدراسة الحالية من كونها غاولة لاستقصاء أثر كل من 
الاس اة الد رسا وا لخصاض القاضة اللين على التحصل 
الدراسى» وهذا ما أكده وأشار إليه كل من (شريف 1989. قطامي 1990. دعناء 
»)1yons, 1984 .rhompson, & Knox, RS‏ من أثر وفعالية المزاوجة 
والملاءمة بين الاستراتيجية التدريسية المستخدمة في غرفة الصف 
وخصائص التعلمين الشخصية وأثر ذلك على تحسين عملية التعلم وزيادة 
مستوى التحصيل» وبذلك فهذه الدراسة تسهم بوضع إطار جديد للنظرة 
إل التحصيل الدراسي باعتباره ليس نتاجأ للعوامل المدرسية فقط بل هناك 
عوامل هامة تتعلق بشخصية التعلم وكيفية تفعله معها. 

كما وأن لأشكال التغذية الراجعة أثراً وفاعلية على تحصيل المتعلمين 
وأن هذه الفعالية تعتمد على توقيتها وعلى شكلها ومدى انسجامها مع 
خصائص المعلمين التي قد تؤثر على مقدرة المتعلم في الاستفادة من هذه 
الأشكال. لذلك جاءث أهمية هذه الدراسة لتتصدى لمشكلة الخفاض 
مستوى التحصيل في مادة الرياضيات والتي آشارت إليها دراسة الشيخ 
وزملاؤه (1991) من أن الطلبة يعانون من ضعف في مادة الرياضيات 
وذلك من خلال تناو ها لثلاثة أشكال من التغذية الراجعة التعزيزية» 
التفسبريةء والإعلامية ومدى استفادة الطلاب من هذه الأشکكال باختلاف 
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وتأتي أهمية الدراسة كذلك لشموها للتغيرات أساسية ل تحاول 
دراسات أخحرى جعها معأ في تصميم واحد ولقلة الأ بجاث والدراسات 
العربية - على حد علم الباحثة - الأمر الذي كان وراء الشروع في هذه 
الذراسة. 


التعريغات الإجرائية: 


1- موقع الضبط: الجهة التي يعزو ها المتعلم نجاحه أو فشل ومدى 
د الوا ل وه ف ا ر ن 
بالعلامة الى محل عليها الطالب في آدائه على مقياس مسؤولية اللحصيل 
العقلي .[nteect1 Achievement Responsibility a‏ وقد عرب هذا 
المقياس وعدله قطامي للبيئة الأردنية. يتألف هذا المفياس من (24) فقرة 
ذات اختيار إجباري لإحدى الإجابت الخاصة بكل فقرة ع۲٥‏ ۴) 
Ch01ce(‏ (النجداوي» 1991). وقد عد الطالب هنا ذا ضبط داخلي إذا كانت 
علامته على القياس أعلى من وسيط أداء عينة الدراسة وذا ضبط خارجي 
إذا كانت علامته على المقباس نفسه أقل من وسيط أداء العينة على 
المقياس. 


2- الأسلوب المعرفي: ويقصد به طريقة الإدراك التي يعتمد عليها 
الطالب ني تعامله معه المواقف الى تواجههء وتقاس بالعلامة التي يبحصل 
عليها الطالب في اختبار الأشكال المتضمنة |kۍىnمعية Group Embedded‏ 
4-uresع۴‏ . وقد عرب هذا المقياس وعدله للبيئة الأأردنية (عوض» 1986). 
ويتالف المقياس من 18 شكلاً هندسياً ويكون المفحوص مستقلاً إدراكياً إذا 
كانت علامته على القياس أعلى من وسيط أداء عينة الدراسة ومعتمداً 
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إدراكياً إذا كانت علامته على المقياس نفسه أقل من وسيط أداء العينة على 
المغياس. 

3- التغذية الراجعة: هي العملية التي يزود بها المتعلم بمعلوماٿث حول 
استجاہاته (آدائه) ہشکل منظم ومستمر من آجل مساعدته في تعديل 
الاستجابات الى تكون بحاجة إلى تعديل وثثبيت الاستجابات التي تكون 
ENA AE N E‏ 
التغذية الراجعة وتم اختيار التغذية الراجعة الإعلامية» التفسيرية 
والتعزيزية» وتم استبعاد التغذية الراجعة التصحيحية وذلك لتضمنها في 
التغذية الراجعة التفسيريةء» وهذه الأشكال التفصيل هي: 

أ- التغذية الراجعة المكتوبة الإعلامية: إذ يتم تزويد الطالب معلومات 
مكتوبة تبين ما إذا كانت إجاباته على فقرات الاختبار صحيحة أم خاطة 
وذلك بوضع إشارة (۷) إذا كانت الإجابة صحيحة وإشارة (×) إذا كانت 
الإاجابة خاطئة. 


ب- التغذية الراجعة ا مكتوبة التفسيرية: إذ يتم تزويد الطالب 
معلومات مكتوبة تبين ما إذا كانت إجاباته صحيحة أم خاطئة على فقرات 
الاختبار وذلك وضع إشارة )١(‏ إذا كنت الإجابة صحيحة وإشارة (×) إذا 
كانت الإجابة خاطئة وتصحيح الإجابات الخاطئة وبيان سبب الإجابة 
الخاطئة. 


ج- التغذية الراجعة ال مكتوبة التعزيزية: وفيها تم تزويد الطالب 
معلومات مكثوبة تبين ما إذا كانت إجاباته على فقرات الاختبار صحيحة 
أم خاطئة وذلك بوضع إشارة )١(‏ إذا كانت الإجابة صحيحة وإشارة (×) 
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إذا كانت الإجابة خاطئة وتصحيح الإجابات الخاطئة وبيان سبب الإجابة 

الحاطئة وتزويد الطالب بعبارات تعزيزية مشل أحسنت» ممتاز» أشكرك 

حاول أن تکون أفضل» حاول آن تتقدم» ضصاعف جهودك» حاول آن ٿنچح. 
4- التحصيل: مستوى اكساب الطلاب للمفاهيم الواردة في الوحدة 

الغامسة (المعادلات) من كتاب الرباضيات المقرر للصف التاسع الأساسي 

للعام الدراسي 93/ 1994 وقد قيس التحصيل بالعلامة الى حصل عليها 
الطالب في اختبار نهائي أعد خحصيصا هذه الدراسة من قبل الباحشة 

وختصين في مادة الرياضيات» ويتكون الاختبار من (35) فقرة. 

مبحددات الدراسة: 
وضعت متغيرات الدراسة ومنهجينها وعيننها بعض الحدداتث على 

نتائجها ومنها: 

1- تتحدد التتائج التي توصلت إليها الدراسة بالطلبة الذكور في الصف 
التاسع الأساسي وبالتالي فإن تعميم نتائجها على الطالبات يجب أن 
يتم بحذر. 

2- استخدمت الدراسة ثلاثة أشكال للتغذية الراجعة هي الإعلامية 
والتفسيرية والتعزيزية وبالتالي فإن النتائج قد لا تكون قابلة للتعميم 
على أشكال أخرى للتغذية الراجعة. 

3- اقتصر قياس التحصيل ني الرياضيات بناء على أداء الطلاب على 
احتبار الرياضيات لوحدة واحدة ني مقرر الرياضيات للصف التاسع 
الأساسي وبالتالي فإن مستوى التحصيل القاس هنا قد لا يعكس 
مستوى التحصيل العام ني الرياضيات ما يستدعي الحذر عند تعميم 
نائج الدراسة على التحصيل العام في الرياضيات. 
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سے + 
WS)‏ 
ایر کے 


الدراسات السايقة 


أشارت معظم الدراسات التربوية والسيكولوجية إلى أن العوامل 
المدرسية والخصائص الشخصية للطالب من أهم العوامل المؤثرة في تحصيله 
الأكاديي» وقد حظبت هذه العوامل يفيض من الاهتمام والبحث فظهرت 
حوها دراسات عديدة کان منها تلك التي تناولت شكل التغذية الراجعة 
والأسلوب المعرفي وموقع الضبط وعلاقتها بالتحصيل. 

وقد تم تصنيف الدراسات في هذا الفصل إلى أربعة أقسام: يتناول 
القسم الأول منها الدراسات التي بحثت في شكل التغذية الراجعة وعلاقتها 
بالتحصيل اکا والقسم الفاني يتناول الدراسات التي بشت في 
الأسلوب المعرني وعلاقنه بالتحصيل الأكاديمي» والقسم الثالث يتناول 
الدراسات التي بحثت في موقع الضبط وعلاقته بالتحصيل الأكاديي» اا 
القسم الرابع فيتناول الدراسات التي بجحثشت في شكل التغذية الراجعة 
والأسلوب المعرفي وموقع الضبط وعلاقنها بالتحصيل الأكاديمي. 
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أولاً؛ الدراسات التي بحثت 2 شكل التغذية الراجعة وعلاقتها 
بالتحصیل الأکاديمي؛ 

تقسم التغذية الراجعة بجسب المعلومات المقدمة من خلاها إلى نوعين 
فقد تكون إخبارية إذا اقدصرت المعلومات المقدمة على إخبار المتعلم بأن 
إجابته صحيحة أو خاطئة» وقد تكون معلوماتية إذا قدمت معلومات 
تتجاوز ما يقدم في التغذية الراجعة الإخبارية وهله قد تكون بعد 
الاستجابة الصحبحة فتكون توكيدية أو بعد الاستجابة الخاطئة فتكرن 
تصحيحية کا هاي )1977 .(Kulhavy,‏ 

اما الدراسات التي اهتمت بأثر وفاعلية التغذية الراجعة على 
التحصيل الأكاديي دراسة قام بها كا ماي وزملاؤo‏ & (Kalhavy, Yekovich,‏ 
2y», 1976(‏ وهدفت إلى تقصي أثر التغذية الراجعة الإعلامية على تحصيل 
الطلاب في الاختبار المباشر والمؤجل لدة أسبوع. تكونت عينة الدراسة من 
0 طالبا جامعياً يدرسون مساقاً علمياً «بئية العين البشرية ووظيفتها)» 
وزعوا بشكل عشوائي على مجموعتين. وزودت إحدى هاتي امجموعتين 
بتغذية راجعة إعلامية والأخحرى لم تزود بتغذية راجعة. ازات نائج 
الدراسة إلى آن الطلاب الذين زودوا بتغذية راجعة إعلامية في الاختبارين 
المباشر والمؤجل كان تحصيلهم أعلى من امجموعة التي م تزود بتخذية راجعة 
غا يشير إلى أثر وفاعلية التغذية الراجعة في التعلم. 

ومن الدراسات التي اهتمت بالمقارنة بين آثار أشكال التغذية الراجعة 
على التحصيل الأكاديي دراسة قام بها صوالحة (1985) هدفت إلى تقصي 
أثر بعض أشكل التغذية الراجعة عند تعلم مفاهيم علمية لدى طلاب 
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الصف السادس الابتدائي. تكونت عينة الدراسة من 150 طالباً وزعوا 
بطر يقة ة عشوائية إلى هس ججموعات» إحداها مجموعة ضابطة لم تزود بتغذية 
راجعة ومجوعة ثانية زودت بتغذية راجعة إعلامية ومجموعة ثالشة زودت 
بتغذية راجعة تصحيحية وامجموعة الرابعة زودت بثغذية راجعة تفسبرية» 
أما امجموعة الخامسة فد زودث بتغذية راجعة تعزيزية بة. شارت نائج 
الدراسة إلى أن انجموعات الي تلقت التغذية الراجعة كان مستوى تحصيلها 
أعلى من امجموعة التي لم تتلق التغذية الراجعةء ولذلك آشارت إلى أن 
ا لجموعات الأربعة التق تلقث أشكال ختلفة من التغذية الراجعة كان مستو 
تعصيلها متقارباً. 

وأجرى تبرنر (1975 ,إ#صسن٣)‏ دراسة هدفت لدراسة أثر شكلين من 
اأشکال التغذية الراجعة ني التعلم عند طلاب ذوي مستوياث اجثماعية 
واقتصادية نختلفة» تكونت عينة الدراسة من 120 طالباً اخحدروا عشوائيا من 
طلبة الصفين الأول والثالث الابندائيين» وقد م تقسيم العينة إلى ثلاث 
مجموعات: الجموعة الأول تلقى أفرادها تغذية راجعة تصحيحية والجموعة 
الثانية تلقى أفرادها تغذية راجعة إعلامية» وامجموعة الثالثة م يتلق أفرادها 
تغذية راجعة. أشارت نتائج الدراسة إلى أن تحصيل أفراد الجموعة الأولى 
والثانية (الذين تلقوا تغذية راجعة) أعلى من تحصيل أفراد الجموعة الثالنة 
(الذين لم يتلقوا تغذية راجعة). كما أن تحصيل أفراد امجموعة التي تلقت 
SS‏ أفراد الجموعة التي تلقت 


تغذية راجعة إعلامية. 
کما أجری جیلمان (1969 EE‏ دراسة حول أثر كمية التغذية 
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خمسة أشكال من التغذية الراجعة في تصحيح الأخحطاء تكونث عينة 
الدراسة من (75) طالباً جامعياً من طلبة الصفوف العلياء وزعوا عشوائيا 
إلى جس مجموعات عند تدريسهم مفهوماً علمياً امجموعة الأولى لم يتلق 
أفرادها تغذية راجعة والجموعة الثانية نلقى أفرادها تغذية راجعة إعلامية 
والجموعة الثالثة تلقى أفرادها تغذية راجعة تصحيحية والجموعة الرابعة 
تلقى أفرادها تغذية راجعة تفسرية أما امجموعة الخامسة فقد تلقى أفرادها 
تغذية راجعة تعزيزيةء أشارت نتائج الدراسة إلى أن أفراد الجموعة الثانية 
والثالغة الرابعة والخامسة والذين تلقوا تغذية راجعة أعلى من تحصيل أفراد 
الجموعة الأولى والتى لم يتلق أفرادها تغذية راجعة» كما أن تحصيل أفراد 
الجموعة النامسة والتي تلقت تغذية راجعة تعزيزية أعلى من تحصيل 
غات ا ا 

من خلال استعراض الدراسات السابقة نلاحظ أن هذه الدراسات 
أشارت إلى أثر وفاعلية التغذية الراجعة في التحصيل الدراسي» وأن هذه 
التغذية تعمل على زيادة مستوى التحصيل بغض النظر عن شكلها في حين 
أشارت دراسات أخرى إل أن لبعض هذه الأشكال أثر على التحصيل 
الدراسي أكثر من غيرها من الأشكال. 
افا الد رامات ا ق ےا تسرت لمر فلاقة ا ته 
الأكاديمي ؛ 

تتعلق الأساليب المعرفية بالفروق القائمة بين الأفراد ومدى الشات 
النسبي الذي نلاحظه في سلوك كل منهم في تعامله مع عناصر الموقف 
الحبطة به. فكل فرد له أسلوبه المفضل في تنظيم ما يدركه من حوله وني 
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تنظيم ما يحتفظ به في ذاكرته» فالأفراد المستقلون يدركون الموقف كجزء 
مسقل منفصل عن الجال الموجود فيه في حين أن الأفراد المعتمدين يدركون 
ا لوقف ككل متكامل (۾1977 .(witkin el. A.‏ 

وتؤكد آدبيات البحث التربوي على وجود علافة وثبقة بين الفروق في 
ا لخصائص الإدراكبة والتحصيل الدراسي. وقد أشارت دراسة شريف 
(1982) إلى ضرورة المزاوجة والمطابقة بين الأساليب المعرفية وأساليب 
التعلم بدراستها الي هدفت إلى بيان العلاقة بين الأسلوب المعرفي للطلبة 
وپین اسلوب التعلم الذاتي» تكونت عيلة الدراسة من 44 طالبة يدرسن 
مساق في مادة علم النفس في جامعة الكويت» وزعت على مجموعتين 
مجموعة تمل التعلم الذاتي الأخرى تثل التعلم التقليدي ججيث تتضمن كل 
مجموعة طالبات من ذوات الأسلوب المعرني المستقلات إدراكياً وطالبات 
من ذوات الأسلوب المعرفي المعتمدات إدراكياً. أشارت نتائج الدراسة إلى 
أن أداء الطالبات ذوات الأسلوب المعرفي المعتمدات إدراكيا في مادة علم 
النفس أفضل في ظل أسلوب التعلم التقليدي كما وآن مستوى أدائهن في 
مادة علم النفس أعلى من مستوى آداء اأطالبات المستقلات إدراكيا. أما 
فيما پتعالق بالطالبات ذوات الأسلوب المعرفي المستقل فقد كان مستوى 
أدائهن في مادة علم النفس في ظل أسلوب التعلم الذاتي أفضل من مستوى 
أدائهن في مادة علم النفس في ظل أسلوب التعلم التقليدي» ويمكن أن 
يعزى ذلك إلى أن الطالبات المستقلات إدراكياً قادرات على تنظيم البيغة 
التعليمية وإيجاد أهداف خاصة وأقدر على التعلم من الطالبات المتعمدات 
إدراكياً. 
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وني دراسة شريف (1989) التي هدفت إلى بيان أثر اسستشخدام 
النظمات التقدمة على التعلم في مستوياته المختلفة. نكونت عينة ألدراسة 
من 141 طالباً يدرسون مساقاً ني عم النفس التربوي في كلية التربية في 
جامعة الكويت. وزعوا بشكل عشوائي إلى مجموعتين إحداها مجموعة ضابطة 
درست بالطريقة التقليدية والأخرى مجموعة نجرببية درسث باستخدام 
المنظمات المتقدمة وذلك بعد تحديد الأس..لوب المعرفي في كلا المجموعتين. 
فقد أشارت نتائجها إلى أن الطلاب ذوي الأسلوب المعرفي المعتمدين 
إدراكياً كانوا أفضل امجموعات الى استفادت من الاظمات المتقدمة وقد 
فسرت التتائج استناداً إلى السمات المعرفية لطلاب ذوي الأسلوب المعرفي 
امعتمدين إدراكياً من حيث أن أسلوبهم في التفاعل مع المواقف يكون كلياً 
وليس جزثياًء ولذلك تساعد المنظمات المتقدمة با ها من صفة الشمولية 
والتجريد على تحقيق الصورة الكلية بالإضافة إلى ما تقدمه هذه المنظمات 
من تنظيم وترتيب للمادة التعليمية. 

أما دراسة أنز (1979 ,ءا«م4) فقد هدفت إلى معرفة أثر الأسلوب المعرفي 
للطلبة وطبيعة المادة الدراسية على الطريقة التدريسية وفعاليتهاء تكونت 
عينة الدراسة من 129 طالباً وطالبة جامعيين» وتم تقسيم أفراد عينة 
الدراسة باستخدام اختبار الأشكال الممضمنة الجمعية إلى طلبة مستقلين 
إدرأكيا وطلبة معتمدين إدراكياء تمثلت طريقة التدريس في القراءةء أو في 
انحل اللاحظات» وت تقديم مادة دراسية بصورتين بصورة ملظمة» وغير 
منظمة. أشارت نتائج الدراسة إلى آنه ني حالة تقديم اختبار فقراته سهلة ! 
يكن ها أثر على الأسلوب المعرفي» أما في حالة تقديم اختبار فقراته صعبة» 
فإن نتائج الدراسة أشارت لوجود هما أثر على الأسلوب المعرفي» حيث 
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وجد أن الطلبة المستقلون إدراكيا متفوقون على الطلبة المعتمدين إدراكياً في 
اختبار (تكميل الجمل) وذلك سواء أقدمث هله المادة بصورة منظمة أو 
بصورة غير منظمة» وذلك أشارت نتائج الدراسة إلى أن الطلبة المعتمدين 
إدراكياً حققوا مستوى تحصيلي مرتفع عندما قدم هم اختبار فقراته سهلة 
ويمكن أن نفسر هذه النتائج من خل الأطر النظرية للسمات التي يتميز بها 
كل من ذوي الأسلوب المعرني المستقل إدراكياء والمعتمد إدراكياً حيسف 
يتميز الطلبة المستقلون إدراكياً بقدرتهم على تحليل المادة التعليمية 
ومعالجتهم للمعلومات» لذلك حققرا مستوى نحصيلي مرتفع خض النظر 
عن سهولة وصعوبة المادة التعليمية أو طبيعة الموقف التعليمي› » ما الطلبة 
المعتمدون إدراكيا فإنهم يجدون صعوبة في تحليل المادة التعليمية لذلك فقد 
حققوا مستوى تحصيلي مرتفع فقط عندما قدم همم اختبار فقراته سهاة. 

من خلال استعراض الدراسات السابقة في القسم الثاني نلاسحظ أن 
بعض الدراسات أشارت إلى أن الطلبة المستقلين إدراكياً أدائهم أفضل من 
الطلبة المعتمدين إدراكياً ني حين نجد دراسات آخرى أشارت إلى أن الطلبة 
المعتمدين إدراكياً أدائهم أفضل من الطلبة المستقلين إدراكياً وهذه التائج 
هذه الدراسات تؤكد على أن هذه الأساليب تتميز عن غيرها من القدرات 
انها ثنائية القطب ولكل قطب قيمة ميزة تحت ظروف معيئة. 
ثالثاً؛ الدراسات التي بحثت 2 موقع الضبط وعلاقته بالتحصيل 


اللأكاديمي ؛ 


يشير مفهوم موقع الضبط إلى إدراك الفرد للجهة المسؤولة عن نائج 
العمال وهل هي داخلية يكن السيطرة عليها والتحكم بها أما أنها خارجية 
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لا يكن السيطرة عليها والتحكم بها. فالأفراد ذوو موقع الضبط الداخلي 
يعتقدون أن سلوكهم تحدده قوى داخلية ذاتيبة» أما الأفراد ذوو موقع 
الضبط الخارجي فإنهم يعزون أسباب السلوك إلى عوامل خارجة عن 
سڀطر 4م )1978 .(Shavit, & Rabinowitz,‏ 

فقد قام أو بية بدراسة (1985) هدفت إلى دراسة العلاقة بين موقع 
الضبط (الداخلي/ الخارجي) والقابلية للتعلم الذاتي» تكونت عينة الدراسة 
من 360 طالباً وطالبة في الصف الأول الشانوي في مصر. أشارت نائج 
الدراسة إلى أن الطلبة ذوي موقع الضبط الداخلي أكثر قدرة وقابلية للتعلم 
الذاتي من الطلبة ذوي موقع الضبط الحارجي. وهله النتيجة تتسق مع 
الأطر النظرية والغصائص الميزة للطلبة ذوي موقع الضبط الداخحلي من 
حيث إنهم قادرون على التوجيه الذاتي المستقل وعلى تحديد أهداف خاصة 
بهم وتنظيمها بعكس الأفراد ذوي موقع الضبط الخارجي الذين عادة ما 
يكونون ججاجة دائمة لمن يضع همم أهداف ومجاجة إلى النوجيه والتعزيز. 

وقام بارلنج وہاتز (1980 ۴٣۲,‏ & ,ع«ناءه8) بدراسة هدفت لاستقصاء 
العلاقة بين أسلوب التعزيز وموقع الضبط والعمر على التحصيل في مادة 
الحساب» تكونت عينة الدراسة من 120 طالباً وطالبةء وتم اخحتيار ثلاث 
شعب للصف الثاني الأساسي وثلاث شعب للصف السادس الأساسي 
من المدرسة نفسها وتم استخدام مقياس مسؤولية التحصيل العقلي لتقسم 
الطلبة إلى ذوي موقع ضبط داخلي وذوي موقع ضبط خارجي» وتم تقديم 
تعزيز داخحلي وتعزيز خارجي. أشارت نتائج الدراسة إلى أن الطلبة في 
الصف الثاني الأساسي بشكل عام كان مستوى تحصيل الطلبة ذوي موقع 
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الضبط الداخلي أعلى من مستوى تحصيل الطلبة ذوي موقع الضبط 
ا لحارجي وذلك في مواقف تحصيلية ثلاث (وقت إنجاز المهمة التعليمية» 
عدد الاستچابات» عدد الاستجابات التصحبحية)» وأنه يكن آثر للتفاعل 
بين أسلوب التعزيز وموقع الضبط آما بالنسبة للطلبة في الصف السادس 
فقد آظهرت نتائج الدراسة وجد أثر للتفاعل القائم بين اسلوب التعزيز 
وموقع الضبط في المواقف التحصيلية الثلاث» وأن مستوى تحصيل الطلبة 
ذوي موقع الضبط الداخلي أفضل في المواقف التحصيلية الثلاث عند 
تقديم التعزيز داخلي هم في حين نجد أن مستوى تحصيل الطلبة ذوي موقع 
الضبط الخارجي في الواقف التحصيلية الثلاث أفضل عند تقديم تعزيز 
خحارجي مء وهذا ملسجم والدراسات السابقة والأطر النظرية من أن 
الطلبة ذوي وقع الضبط الداخلي معززاتهم داخلية وأن الطلبة ذوي موقع 
الضبط الخارجي معرزاتهم خارجية. 

وئي دراسة قام بها الصمادي (1992) بهدف دراسة العلاقة بين موقع 
او و 
الدراسة من 155 El‏ وطالبة من طلبة الجامعة الأردئية المسجلين في 
مساقات في كلية التربيةء أشارت نائج الدراسة إلى أن هناك أثرا لمتغير 
موقع الضبط في مستوى الأداء في القدرة على حل المشكلة حيث ظهر أن 
الطلبة ذوي موقع الضبط الداخلي أفضل آداءٌ ني القدرة على حل المشكلة 
من الطلبة ذوي موقع الضبط الخارجي» أو ذوي موقع الضبط الجهول 
وهذا متوقع ومتسق مع الأطر النظرية والمتمثلة في قدرة ذوي موقع الضبط 
الداخلي على تنظيم المواقف والقدرة على حل المشكلة من الطلبة ذوي 
موقع الضبط الخارجي. 
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من خلال استثعراضص هله الدراسات في هذا القسم نلاحظ آن بعض 
أشارت دراسات آخرى إلى تفوق الطلبة ذوي موقع الضبط الخارجي. 
المواقف التعليمية ومدی ملاءمة هله المواقف لخصائص الطلبة الانفعالية. 
رابعاً؛ الدراسات التي بحشت به شكل التغذية الراجعة والأسلوب 
المعرك وموقع الضبط وعلافتها بالتحصيل الأكاديمي؛ 
أشارت بعض الدراسات على أن بعض خصائص التعلمين قد تؤثر 
في الاستفادة من آنواع لتغذية الراجعة المختلفة ومن هذه الخحصائص 
الأسلوب المعرني وموقع الضبط وقد تم تصنيف الدراسات في هذا القسم 
على النحو التالى: 
1- الدراسات الى بحثت في شكل التغذية الراجعة والأسلوب المعرفي. 
2- الدراسات التي بحت في شكل التغذية الراجعة وموقع الضبط. 
3- الدراسات التي بجحثت في العلاقة بين الأسلوب المعرفي وموقع الضبط. 
أما الدراسات التي بحثت ني التغذية الراجعة والأسلوب المعرفي وموقع 
الضبط فلم تجد الباحثة دراسة واحدة تجمع بين هذه المتغيرات الثلاثة. 
أ- الدراسات التي بحثت 2 شكل التغذية الراجعة والأسلوب المحرية؛ 
من الدراسات التق اهتمت بشكل التغذية الراجعة والأسلوب المعرفي 
دراسة قام بها روہرتس وبارڭ (1984 ,۳۵۸ & ,۲٥طهR)‏ الت هدفت لكکشف 
العلاقة بين شكل النغذية الراجعة والأسلوب العرفي وأثرهما في 
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التحصيل» تكونت عينة الدراسة من 80 طالباً جامعياً مسجل» في مادة علم 
النفس باستخدام الحاسوب التعليمي» وزعت العينة إلى مجموعتين مجموعة 
زودت بثغلية راجعة تصحيحية ومجموعة زودت بتغذية رأاجعة تفسبرية 
بحيث ضمت كل جموعة طلبة من ذوي الأسلوب المعرفي المستقل إدراكياً 
وطلبة من ذوي الأسلوب المعرفي ا لمعتمد إدراكيا. أشارت نائج الدراسة 
إلى أن الجموعة التغذية الراجعة التفسبرية متفوقة في تحصيلها على مجموعة 
النغذية الراجعة التصحيحية وأن الطلبة ذوي الأسلوب المستقل إدراكياً 
كان مستوى أدائهم أفضل من الطلبة ذوي الأسلوب المعتمد إدراكياًء ول 
تشر التتائج إلى أن التفاعل القائم بين الأسلوب المعرفي وشكل التغذية 
الراجعة بخلنق أثراً ني التحصيل. 

كما أجرت ريكن (1992 )۸٠٠«,‏ دراسة هدفت إلى معرفة أثر استخدام 
شكل التغذية الراجعة على النجاح في عملية التاليف باختلاف الأسلوب 
المعرفي للطلبةء تكونت عينة الدراسة من طلبة المدرسة الثانوية. وزعت عينة 
الدراسة على ثلاث مجموعات؛ مجموعة تلقى أفرادها تغذية راجعة 
تصحيحية ضمنيةء ومجموعة تلقى أفرادها تغذية راجعة تصحيحية صريحة 
ومجموعة لأر يتلق آفرادها تغذية راجعة. وقد ضمت كل جموعة منها طلبة 
من ذوي الأسلوب المعرنفي المستقلين إدراكياً وطلبة من ذوي الأسلوب 
المعرفي المعتمدين إدراكياًء أشارت نتائج الدراسة إلى أنه م يكن أثر لشكل 
التغذية الراجعة والأسلوب المعرني في العرض أو في التواترء أما في الدقة 
قد أشارت الدراسة إلى تفوق المجموعة الت تلقث التغذية الراجعة 
اام فا ع ا ت ا 
ضمنية وامجموعة التي لم تنلق تغذية E Ty‏ نشائج الدراسة 


45 


إلى أن الطلبة المعتمدين إدراكياً عندما تلقوا تغذية راجعة تصحبحبة صرحة 
حصلوا على علامة عالية في اختبار ملء الفراغ أعلى من علامات الطاة 
المي اور كا الاين ف فا راجا ت وة و ا 
المعتمدين إدراكياً الذين ل يتلقوا تغذية راجعةء وهذا يوكد أهمية وفاعلية 
التغذية الراجعة الصرية باعتبارها شكلاً من أشكال التعزيز الذي يزيد 
وحن من تحصيل الطلبة المعتمدين إدراكياً والذين يفضلون التعزيز 
الصريح. 
ب- الدراسات التي بحثت 2 شكل التغذية الراجعة وموقع الضبط ؛ 

من الدراسات الق تناولت هذا الموضوع دراسة أجراها بارون وجانزر 
(1972 ,مه6 & )84٬0«,‏ حول أثر شكل التغذية الراجعة وموقع الضبط 
وعلاقتها بمسثوى الأداء على مهمات ترببيةء تكونت عينة الدراسة من 60 
طالاً في الصف النامس الابتدائي ني مدينة ديترويت وقد استخدم الباحلان 
مقياس كراندال لسؤولية التحصيل العقلي وبناء عليه م تصنيف الطلاب 
إلى ذوي موقع ضبط داخلي وذوي موقع ضبط خارجي: وزعت هذه 
العينة على ثلاث جموعات: جموعة تلقى أفرادها تغذية راجعة داخلية» 
ومجموعة تلقى أفرادها تغذية راجعة خأرجية» ومجموعة تلقى أفرادها تغذية 
راجعة داخلية وخارجية» وضمت كل مجموعة طلاب ذوي موقع ضبط 
داحلي وطلاب ذوي موقع ضبط خارجي. أشارت نتائج الدراسة إلى أنه 
لا يوجد آثر لشكل التغذية الراجعة وموقع الضبط كاثار رئيسة على 
مستوى الأداء همات تجريبية» في حين أشارت نائج الدراسة وجود أثر 
للتفاعل القائم بين شكل التغذية الراجعة وموقع الضبط وكان دالا 
إحصائياً وذلك في حالة تقديم تغذية راجعة من نوع واحد» أما في حالة 
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تقديم تغذية راجعة داخلية وخارجية فلم تشر نائج الدراسة لوجود أثر 
ذي دلالة إحصائية» لذلك فقد أظهرت نتائج الدراسة إلى أن مستوى آداء 
الطلاب ذوي موقع الضبط الداخحلي على المهمات التجريبية كان عالياً 
عندما تلقوا تغذية راجعة داخلية وأن مستوى أداء الطلاب ذوي موقع 
الضبط الخارجي على المهمات التجريبية كان عالياً عندما تقوا تغذية راجعة 
خارجية. إن مثل هذه النتيجة متسقة مع خصائص ذوي موقم الضبط 
الخارجي في أنهم يكونون أكثر حساسية للتشجيع الحخارجي من ذوي موقع 
الضبط الداخلي الذين ميلون للتعزيز الذاتي الداخلي. 

وأ جری ٻاأرون وزملارە )1974 (Baron, Cowan, Ganz, & Moedo141d,‏ 
دراسة هدفت لبيان أهمية التفاعل بين موقع الضبط وأشكال التغذية 
الراجعة. تكونت عينة الدراسة من 170 طالباً من الصفين الرابع والخامس 
الابتدائيين في مدرسة حكومية في ديترويت. تم توزيع عينة الدراسة على 
مجموعتين مجموعة تلقى أفرادها تغذية راجعة داخلية ومجموعة تلقى 
أفرادها تغذية راجعة خارجية وضمت كل مجموعة طلاب ذوي موقع 
ضبط داخلي وطلاب ذوي موقع ضبط خارجي. أمتارت نائج الدراسة 
إلى أن الطلاب ذوي موقع الضبط الداخلي كان مستوى آدائهم همات 
جريبية أعلى عندما تلقوا تغذية راجعة داخلية» وأن الطلاب ذوي موقع 
الضبط الارجي كان مستوى أدائهم لهمات تجريبية أعلى عندما تلقوا 
تغذية راجعة خارجية. 

کما آجری شافت ورابینر وتز (1978 ,zا/س0‌ہ1طهR‏ & ,اأہها8) دراسة 
هدفت إلى تحديد أثر شكل التغذية الراجعة وموقع الضبط على مستوى 
أداء الطلبة على اختبار الترميز (اختبار فرعي من اختبارات وكسلر للذكاء) 
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وعلى تقدير الذات وعلى الشعور. تكونت عينة الدراسة من 117 طالباً 
وطالبة من منطقة رامات جان Es‏ 
الصف الثامن» حيث وزعرا على ثلاث مجموعات: تلقى أفراد امجموعة 
الأولى تغذية راجعة إمجابية وتلقى أفراد المجموعة الثانية تغذية راجعة سلبية 
في حين ر ينلقى أفراد امجموعة الثالثة تغذية راجعة. أشارت نتائج الدراسة 
على آن الطلبة ذوي موقع الضبط الداخلي والخارجي شعروا بالسعادة بعل 
تقديم التخذية الراجعة الإيجابية وشعروا بعدم السعادة بعد تقديم التغذية 
الراجعة السلبيةء وإنه لم يكن أثراً لشكل التغذية الراجعة على مستوى أداء 
الطلبة على اختبار الترميز. كما أشارت نائج الدراسة إلى أن الطلبة ذوي 
موقع الضبط الداخلي حققوا مستوى آداء أعلى وتقديراً لذاتهم أعلى من 
الطلبة ذوي موقع الضبط الخارجي» أما أثر التفاعل بين شكل التغذية 
الراجعة وموقع الضبط على مستوى الأذاء في اختبار الترميز وعلى تقدير 
الذات» قد کان دالا إحصائیاً على مستوی (0.2 > ۲) حيث أشارت نتائج 
الدراسة إلى تفوق الطلبة ذوي موقع الضبط الداخلي عندما تلقوا تغذية 
راجعة سلبية على الطلبة ذوي موقع الضبط الداخلي الذين تلقوا تغذية 
راجعة إيجابية والذين م يتلقوا تغذية راجعة. كذلك أشارت نائج الدراسة 
إلى أن الطلبة ذوي موقع الضبط الداخلي بعد تقديم التغذية الراجعة 
السلبية تحسن مستوى آدائهم» في حين لم بتأثر تقديرهم لذاتهم» ما الطلبة 
ذوي موقع الضبط الجارجي ل يتحسن مستوى أدائهم وقل تقديرهم 
لذاتهم بعد تقديم التغذية الراجعة السلبيةء وتعزى هذه النتيجة إلى أن 
الطلبة ذوي موقع الضبط الداخلي معززاتهم داخلية» ولا پهتمون 
با مؤثرات الفارجية»› لذلك م ينأثر تقديرهم لذاتهم بعد تقديم التغذية 
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الراجعة السلبية أما فشلهم فيعزونه على قلة الجهد وهذا غير ثابت ويقع 
ضمن سیطرتهم» لذلك فهم يجحاولون ذل جهد أكبر لتحسين مستوى أدائهم. 
أما الطلبة ذوي موقع الضبط الحخارجي فإن معززاتهم خارجية ويهتمسون 
بالمؤثرات اللخارجيةء لذلك فقد قل تقديرهم لذاتهم بعد تقديم التغذية 
الراجعة السلبيةء أما فشلهم فيعزونه إلى ضعف ني القدرة وهي ثابتة وغير 
مسيطرة عليهاء لذلك فلم يجاولوا بذل جهد أكبر لتحسن مستوى أدائهم. 
ج- الدراسات التي بحثت ب2 العلاقة بين الأسلوب المعري وموقع الضبط: 

ومن الدراسات التي تناولت العلاقة بين الأسلوب العرفي وموقع 
الضبط دراسة بها عازم (1992) هدفث لعرفة العلاقة بين موقع الضبط 
والأسلوب المعرفي والدافعية للتعلم. تكونت عينة الدراسة من 194 طالباً 
وطالبة من المتفوقين تحصيلياً ممن معدلاتهم التراكمية 75/ فما فوق في 
امتحانات نهاية الفصل الدراسي الأول 91/ 92 في كليات الجتمع المندسية 
الحكومية الأ ردنية الثلاث ني عمان والحصن والطفيلة. وكشفت النتائج عن 
وجود علاقة بين موقع الضبط والا سلوب المعرفي لدى الطلبة المتفوقين 
وهله العلاقة تعلي أن الطلبة المتفوقين يتميزون بدرجة ضبط داخلية 
وتميزهم بدرجة استقلالية معرفية وهذا يعود لما يتصف بها كل من الأفراد 
ذوي موقع الضبط الداخلي والأسلوب المعرني المستقل من خصائص تجمع 
بينهم في آنهم قادرون على وضع أهدافهم ويفضلون العمل بشكل مستقل 
والتعزيز عندهم عادة ما يکون داخايا. 

وأجرى لافي (1993) دراسة لبيان أثر ا لجنس وموقع الضبط والعمر 
على الأسلوب المعرفي في التعلم. تكونت عينة الدراسة من 415 طالباً 
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وطالبة من طلبة الصف الرابع والخامس والسادس في المدارس التابحة 
لمديرية تربية عمان الأولى. أشارت نائج الدراسة إلى وجود فروق ذاتث 
دلالة إحصائية في الأسلوب المعرني للطلبة يعزى لوقع الضبط وذلك 
لصالح الطلبة ذوي موقع الضبط الداخلي والذين يتميزوا بأنهم أكشر ميلا 
للاستقلال الإدراكي. «وقد فسرت هله النتيجة على ساس خبرات 
النجاح والفشل السابقة حيث إن الطلبة ذوي الأسلوب المعرفي المستقلين 
إدراكياً وبسبب كفاية خبرات النجاح السابقة لديهم يشعرون بأهمية 
قدراتهم ومهاراتهم في إحراز النجاح وبالتالي يحملون آنفسهم مسؤوليات 
أعمامم كافةء أي آنهم من ذوي الضبط الداخلي في حين أن الطلبة ذوي 
الأسلوب المعرفي المعتمدين إدراكياً وبسبب نقص خبرات النجاح لديهم 
يشعرون بعدم أهمية أي من العوامل المتعلقة بهم في تحقيق نجاحهم لذا 
تراهم بحملون غيرهم كالمعلم والحظ وصعوبة المهمة تبعات أعماهم في 
حالتي النجاح الفشل ما يعني أنهم من ذوي الضبط الخارجي» (ص30-29). 
كذلك أشارت نائج الدراسة إلى وجود فروق ذات دلالة إحصائية في 
الأسلوب المعرفي يعزى إلى الجنس وذلك لصالح الطلبة الذكور والذين 
يتميزون بأنهم أكثر ميلا إلى الاستقلال الإدراكي» أيضاً أشارت نتائج 
الدراسة إلى وجود فروق ذات دلالة إحصائية في الأسلوب المعرفي يعزى 

ابر ولاح ا اا ور عر واللين ررر كذلك بانهم أکثر ميلا 
إلى الاستقلال الإدراكي. 


ومن الدراسات التي شارت إلى عدم وجود علاقة بين الأسلوب 
المعرفي وموقع الضبط» دراسة قام بها لي وفیکرز ودیفز ,۲۲۴8 »ع۴1 ,ا4ا) 
(1981 ,ءاه & لتقصي العلاقة بين موقع الضبط والأسلوب المعرفي. 
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تكونت عيئة الدراسة من (277) طالباً وطالبة جامعيين منهم (187) طالب 
أمريكي و(90) طالب فلبيني. أشارت نائج الدراسة إلى أن الطلبة ذوي 
الاستقلال الإدراكي العالي والاعتماد الإدراكي العالي يكونون من ذوي 
موقع الضبط الخارجي أكثر من الطلبة الذين عندهم الاستقلال/ الاعتماد 
الإدراكي متوسط. وقد فسر ذلك من خلال خبرات الأفراد السابقة حيث 
يعثقدون أن الحياة آلية ومبرمجة ومسيطر عليها من البيئة وإنه لا أثر للجهود 
الفردية وبالنالي نرى الأفراد ذوي الأسلوب المعرني المستقل وا لمعتمد 
يكونون من ذوي الضبط الخارجي. 

يلاحظ من استعراض الدراسات السابقة نها أشارت إلى أثر وفاعلية 
التغذية الراجعة في التعلم وتحسين مستوى التحصيل» وإلى أثر وفاعلية 
المزاوجة والمطابقة بين خحصائص المتعلمين والاستراتيجية التدريسية وإلى 
التفاعل بين خصائص المتعلمين وأشكال التغذية الراجعةء كما يلاحظ من 
الدراسات الأجنبية والعربية السابقة التي أتيح للباحثة الاطلاع علبها أنها ¿ 
تتناول الخصائص المعرفية معاً أثناء تفاعلها مع أشكال التغذية الراجعة 
الأمر الذي يظهر الحاجة لثل هذه الدراسة التي تتناول أثر خصائص الطلبة 
المعرفية في الاستفادة من أشكال التغذية الراجعة. 
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کے 
ل ES‏ 
کر ا 


الطريقة والاجراءات 


يتناول هذا الفصل وصفاً نجتمع الدراسة وعينتها وأدواتها 
وخحصائصها السيكومتريةء وذلك وصفاً لإجراءات الدراسة وتصميمها 
والمعاخة الإحصائية الى استخدمت لتسليل البيانات. 
مجتمع الدراسة: 

تكون تمع الدراسة من طلبة الصف التاسع الأساسي في المدارس 
التابعة لمديرية التربية والتعليم لحافظة الكرك للام الدراسي 93/ 94. 
وعددها ثمان وستون مدرسة (ثلاث وللاثون مدرسة للذكور وهس 
طالباً وطالبة موزعين على (91) شعبة . 

وقد تم اختيار طلبة الصف التاسع الأساسي كمجتمع دراسي فذه 
السيكومترية للطلبة في هذا العمر ولسهولة تطبيقها. حيث آشارت 
الدراسات إلى أن مقياس مسؤولية التحصيل العقلي يكون أكثر ثباتا 
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للصف التاسع الأساسي (النجداوي» 1991). أما اختبار الأشكال المتضمنة 
الجمعية فقد تم اختياره لتوفره وسهولة تطبيقه. 
عينة الدراسة؛ 

سعت الدراسة إلى استقصاء أثر استخدام ثلاثة أشكال من التغذية 
الراجعة التعزيزية والتفسيرية والإعلامية والخحصائص الشخصية لطلاب 
الصف التاسع الأساسي على التحصيل في مادة الرباضيات» لذلك غ 
احتيار مدرسة الكرك الثانوية للبنين لكونها إحدى المدارس القليلة التي 
تضم ثلاث شعب للصف التاسع الأساس ويقوم بتدريسها معلم واحد» 
بالإضافة إلى عوامل أخرى أسهمت في اختيار هذه المدرسة كونها تقع في 
مركز الحافظة وبالتالي يكون الطلبة من مستويات اقنصادية واجتماعية 
متنوعة مأ يعزز من تعميم ننائج الدراسة بالإأضافة إلى قرب المدرسة من 
مكان عمل الباحثة. 

تكونت عينة الدراسة من (101) طالب موزعين على ثلاث شعب 
وقد تم استبعاد طالب واحد لتغيبه عن الاختبار النهائي» وتم توزيع الشعب 
حسب شكل التغذية الراجعة بطريقة عشوائية بجيث قدمت للشعبة الأولى 
تغذية راجعة تفسيرية وللثانية تغذية راجعة تعريزية وللثالنة تغذية رأاجعة 
إعلامية ويبين الجدول رقم (1) أعداد الطلبة في كل مجموعة من هذه 
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جدول رقم )1( 
توزيع أفراد عينة الدراسة على الجموعات الشلاثاء 


نوع المعالجة (شكل التغذية 
الراجعة) 


(تغذية راجعة تفسبرية) 


أدوات الدراسة : 

أ سشخدذ مت هله الدراسة اة مقاییس أثنان منها مطوران ومعدلان 
للبيئة الأردنية هما اختبار الأشكال العضمنة الجمعية ومقياس مسؤولية 
التحصيل العقلى أما الثالث فهر اختبار تحصيلى عد خحصيصا هذه الدراسة. 

وفيما يلي تعريف مو جز لكل منهما: 
أولأ؛ اختبار الأشكال المتضمنة الجaaيa Group Embedded Figures Test‏ : 

تم استخدام هذا الاختبار الذي ترجه وعدله للبيئة الأردنية (عرض› 
6 ) وذلك لتحديد الأسلوب المعرفي ودرجة الاستقلال الإدراكى 
لأفراد عينة الدراسة. أعد هذا المقياس في الأصل وتكن وزملاره ١ء‏ )ز۷) 
.Oltman, Raskin, &Karp, 1971)‏ پتکون الاختبار من اانه أقسام يضم القسم 
الأول سبع فقرات خاصة بتدريب المفحوص على الأداء» ومدة الإجابة 
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عله دقيقتان ولا يدخل في تقدير درجة المفحوص النهائية ويضم القسمان 
الثانى والثالث اختبارين متكافئين يتكون كل منهما مسن (9) فقرات ومدة 
الجا عن كل ف (6 دى ردان در المحر فن الات انا 
فقرات هذا الاختبار فهى عبارة عن أشكال هندسية معقدة يتضمن كل 
منھا شکلا هندساً ا وا أكثر وبصورة متضمنة لءلل٥ E.‏ أو غفية 
يتم عرضها على المفحوص ليكتشف هذه الأشكال البسيطة عن طريق 
رسم حدودها بقلم الرصاص فوق الشكل المعقد. يتطلب الأداء من 
المفغحوص بعض التفكير بجيث يقوم بتحليل امجال الإدراكي إلى عناصره 
ومن ثم يدرك العنصر الطلوب (الشكل البسيط) منفصلا عنه. ويعد هذا 
الاخنبار من اختبارات السرعة التي تتم في زمن غدد لذلك تنص تعليمسات 
الاختبار على مدة لا تنجاوز عشر دقائق لاوٍجابة عن فقراته ويعطى 
الطالب على كل فقرة من فقرات القسمين الثاني الثالث درجة واحدة عن 
كل إجابة صحيحةء ومن هنا فإن الدرجات على الاختبار تتراوح من 0- 
8. وتشير الدرجة المرتفعة إلى تيز صاحبها بالاستقلال الإدراكي في حين 
تشير الدرجة المنخفضة إلى اعتماد صاحبها على الجال في طريقة إدراكه 
,„(Witkin, Oltman, Raskin, & Karp, 1971)‏ 

ولتصنيف أفراد عينة الدراسة إلى مسنويي الأسلوب المعرفي (المستقل 
إدراكيا/ المعتمد إدراكيا) فقد تم استخدام وسيط الأداء (كان وسط الأداء 
5> على اختبار الأشكال المتضمنة الجمعية هذه الغاية وبالتالى فالطلاب 
الستقلون إدراكياً هم من كانت مجموعة درجاهم على الاختبار أعلى من 
الوسيط في حين أن الطلاب المعتمدين إدراكياً هم من كانت مجموعة 
درجاتهم على الاختبار أقل من الوسيط. 
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أما فيما يتعلق بشبات الاختبار وصندقه فقد بلغ ثبات الاختبار في 
صورته الأجنية على عپنبتين من الذكور والإناث (0.82) باستخدام طريقة 
الجزئة النصفيةء أما في صورته المعرّبة للبية الأردنية فبلغ (0.86) على 
عينة تكونت من (235) طالباً وطالبة من طلبة المرحلثين الثانوية وال لجامعية 
منهم (119) في المرحلة الثانويةء وأما الباقي من المرحلة الجامعية» وذلك 
باستخدام طريقة التجزئة النصفية (عوض» 1986). 

وقد تم احتساب معامل الثبات هذا الاختبار في هذه الدراسة 
باستىخدام طريقة كرونباخ - ألفاء ووجد أنه (0,80) مما يشير إلى تقشع 
الاختبار عامل ثبات مقبول. 

أما صدق الاختبار بصورته الأجنبية فقد بلغ (-0,39) للذكور 
و(-0,34) للإناث باستخدام طريقة الصدق التلازمي )C0«٥»۲٣e1‏ 
(وانكناة۷ وذلك من خلال إ اد قيمة ارتباط درجات الأفراد على اعتبار 
الأشكال المتضمنة الجمعية مع درجاتهم على مقياس المحك. وقد م 
استخدام اختبار المؤشر والإطار كمحك ي هذا الإجراء أحد اختبارات 
الاستقلال/ الاعتماد على انجال الإدراكي (1971 .(Witkin et. a1.‏ 

ونما هو جدير بالذكر أن قيم الارتباط السالبة تعكس علاقة سابية بين 
الأداء على اختبار الأشكال المعضمنة الجمعية واختبار المؤشر والإطار من 
حبث إن لعلامة العالية على اختبار الأشكال الممضمنة الجمعية يشير إلى 
نزعة الاستقلال الإدراكي والعلامة المتدنية تشر إلى نزعة الاعتماد 
الإدراكي في حين أن العلامة العالية في اختبار المؤشر والإطار تشير إلى 
نزعة الاعتماد الإدراكي والعلامة المتدنية تشير إلى نزعة الاستقلال 
الإدراكي (عوض» 1986). 
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أما صدق الاختبار بصورته المعدلة للبيئة الأردنية فقد أشار عرض إلى 
وجود معامل ارتباطه (ر = -0,50) بين الأداء على هذا الاختبار واختبار المؤشر 
والإطارء وذلك باستىخدام طريقة الصدق التلازمي .(Concurrent Validity)‏ 

وتعد هذه القيمة لمعامل الصدق مقبولة في مسثوى الدراسة الالية 
وذلك لأن معاملات الارتباط بين مقابيس الاستقلال الإدراكي لا تزيد 
عن (0.60) في حدها الأ قصى (عوض» 1986). 
شانیا؛ مقياس مسؤولية التحصیل الٹلکعتlلa Intellectual - Achievement‏ 
responsibility Scale‏ : 

طرّر هذا المقياس في الأصل كل من كراندال وكاتكوفسكي وكراندال 
)Crandall, Katkovsky, & Crandall)‏ وعرّ به للبيئة الأر دة قطامی. 
ی 0 ا ا ازى اى الاجا 
ا لخاصة بكل فقرة» بجيث يعطى الطالب درجة واحدة عن كل إجابة 
صحيحة ومن هنا فإن الدرجات على المقياس تراوح بين 24-0 وتشير 
ا ق و ا 
النخفضة إلى التوجه نحو موقع الضبط الخارجي. ويرجع السبب في اختيار 
هذا المقياس في الدراسة إلى أنه يقيس موقع الضبط في مواقف التحصيل 
الدراسي» بينما تهتم مقاييس موقع الضبط الأخرى بقياس العزو في 
مواقف غير أكاديية. ويركز هذا المقياس لوقع الضبط على مواقف مدرسية 
حددة تناسب طلاب المدرسة» وهم يتعاملون مع الأفراد ذوي الأهمية 
بالنسبة هم مثل والديهم وعلميهم وأقرانهم. ويقدم هذا المقياس أعداداً 
متساوية من الأحداث أو المواقف الإيجابية والسلبية» حيث يقدم المقياس 
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ثلاث درجات درجة )1١(‏ ثل مسؤولية النجاح ودرجة )1١(‏ تمثل مسؤولية 
الفشل ودرجة (1) ثل الدرجة الكلية الي تننج من جم الدرجاث (+1) و 
(-1) (ارزة 1987). 

ولتصنيف أفراد عينة الدراسة إلى مستويي موقع الضبط (الضبط 
الداخلي/ الضبط خارجي)ء فقد تم استخدام وسيط الأداء (كان وسيط 
الأداء 15) على مقياس مسؤولية التحصيل العقلي هذه الغاية وبالعالي 
فالطلاب ذوو موقع الضصبط الداخلي هم من کان مجمرع درجاتهم على 
المقياس أعلى من الوسيط في حرن أن الطلاب ذوي موقع الضبط الخارجي 
هم من كانت مجموع درجاتهم على المقياش آقل من الوسيط. 

اشا کراندال وزملاؤه (1965 ,1ه ٤ء‏ المكمه6) إلى تمتع الاختبار معامل 
ثبات مقبول (0,69) على عينة مكونة من (923) طالباً وطالبة عسوب 
بطريقة إعادة الاختبار» أما الاختبار بصورته المعربة فقد بلغ معامل الثبات 
باستخدام طريقة إعادة الاختبار (0,77) على عينة مكونة من (400) طالباً 
وطالية (ارزة 1987). 

أما من حيث صدق المقياس بصررته الأردنية فقد أورد المخارزة 
(1987) دلالات صدق تيبزي له حيث بلغ معامل الارتباط (0,80). ما 
معامل ثبات المقياس في هذه الدراسة فقد بلغ )0,59( وهي نسبة مقبولة ف 
ضوء صغر حجم العينة. 
اا + اخشان ا تخصيل: 

استخدم في الدراسة الحالية اختبار تحصيلي مكون من (35) فقرة من 
إعداد الباحثة وذوي الاختصاص في ءادة الرياضيات وهو من نوع 
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الاختيار من متعدد بجيث يعطى الطالب علامة واحدة عن كل إجابة 
صحيحة» ثم حولت العلامات إلى نسبة الإجابة الصحيحة بث أصبحت 
العلامة في حدها الأقصى 100. هذا وقد بني الاختيار ليقيس المهارات 
والمفاهيم المتعلقة في وحدة المعادلات الماضمنة في كتاب الرياضيات للصف 
التاسع الأساسي للعام الدراسي 93/ 94 وهل المفاهيم هي: الاقترانات 
التربيعيةء القطع المكافئ وتشيل الاقثرانات التربيعية بيانياً» حل المعادلات 
التربيعية» وحل المعادلات الكسرية. 

ونظراً لكون هذا الاختبار اختارا تحصيلياً فشد تم اتباع الخطوات 
امتبعة ني ثطوير اختبارات التحصيل. إذ ع أولاً تحديد المغاهيم والمهارات. 
ومن ثم اشتقاق الأهداف وبناء جدول المواصفات وصياغة الفقرات. وقد 
تم عرض الاختبار بصورته الأولية على لجنة حكمين مؤلفة من معلمين 
ومعلمات ومشرفین تربويين وختصين في الرياضيات وأساليب تدريسها 
إضافة إلى أعضاء لحنة الإشراف» وطلب منهم إبداء ملاحظاتهم حول 
الأهداف» وفقرات الاختبار ومدى نمثيلها لحثوى الادة الدراسية حيث إن 
عدد الفقرات في الصورة الأولية (45) فقرة وقد تم تعديل الفقرات في 
ضوء ملاحظات الحكمين» لتصبح عدد فقراته بصورته النهائية (37) فقرة. 

وبالإضافة إلى صدق الحتشوى للاختبار» فقد تم احتساب معامل 
الارتباط بين الأداء على الاختبار والعلامات المدرسية لأفراد العينة في مادة 
الرياضيات ووجد آنه يساوي (0,64) نما يشير إلى تمتع الاختبار بمؤشر يدل 
على صدقه. أما ثبات الاختبار فقد م استخدام معادلة كرونباخ ألفا 
لحساب معامل ثبات الاتساق الداخلي للاختبار فوجد (0,79) وهذا 
مؤشر جيد لثل هذا النوع من الاختبارات. 
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إجراءات الدراسة : 


-2 


-4 


-5 


اتبعت الباحثة في تطبيق هذه الدراسة الخطوات والاجراءات التالية: 
خاطبت الباحثة قسم علم النفس في جامعة مؤتة لمخاطبة مديرية 
التربية والتعليم في عافظة الكرك لتسهيل مهمنها. 

قات الباة بزبارة المدرسة الى قراف فها روف إخراء الدراسة 
(وجود ثلاث شعب للصف التاسع الأساسي ويقوم بتدريسها معلم 
واحد)» ومقابلة كل من مدير المدرسة ومدرس الرياضيات للصف 
التاسع» وأبدى كل منهما كل ترحيب ومساعدة لإجراء الدراسة 
ER N EE‏ 

قامت الباحثة بالتعاون مع مدرس مادة الرياضيات في المدرسة في 
تعليل المادة الدراسية وكتابة أهدافها ومستوياتها وكتابة فقرات 
الاحتبارات التحصيلية وعرضها على لحنة الحكمين المختصين في 
الرياضيات وأساليب تدريس الرياضيات (المؤلفة من أعضاء لحنة 
الإشراف وثلاثة مشرفين وستة معلمين ومعلمات» ولختصين في 
أساليب تدريس الرياضيات)» للتحقق من صدق الحتوى حيث م 
إجراء بعض التعديلات على م.ثويات الأهداف وعلى صياغة 
ودائل بعض الفقرات. 

بعد تحديد شعب عينة الدراسة تم توزيعها بصورة عشوائية على 
أشكال التغذية الراجعة الثلائة الإعلامية» التفسبرية» والتعزيزبة. 

قامت الباحثة بالتنسيق مع مدرْس مادة الرياضيات هذه الشعب على 
اراتم تعلق تسر ااب اة ارفاك الاشنات 
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وأشكال تقديم التغذية الراجعة والشروط الأخرى التي تضمن ترا 

صحيحاً لإجراءات الدراسة. 

6- تطبيق النجربة: استخرقت مدة التطبيق خسة آسابيع وتم ذلك على 

النحو التالي: 

أ تطبيق المقاييس: قامت الباحشة بتطبيتق هذه المقاييس في بداية 
الفصل الدراسي الثاني للعام الدراسي 93/ 94ء وذلك أثناء السدوام 
الرسمي» وقد تم تطبيتق اختبار الأشكال'!لتضمنة الجمعية بصورة مجموعات 
ججيث تراوح عدد الطلاب في كل مجموعة من 13-9 طالبا طبق عليهم 
المقياس في مكان خارج غرفة الصف» وبعد تطبيق هذا القاس تم تطبيق 
مقباس مسؤولية التحصيل العقلي لكل شعبة على حدة بصورة جمعية في 
صفوفهم العادية» وذلك بعد عرض التعليمات الخاصة بكيفية التعامل مع 
هذه المقاييس وبيان الغرض من هذه المقاييس. 

ب- تدريس وحدة المعادلات: قام مدرس مادة الرياضيات في 
المدرسة بتطبيق الدراسة بإعداد خطته التدريسية هذه الوحدة ولوزيعها 
على خسة أسابيع» إذ درس في بداية التجربة المغاهيم التالية (الافترانات 
التربيعية» القطع المكافى وتمشل الاقترانات التربيعية بيانياً) وني بداية 
الأسبوع الثاني من بداية التجربة. تم إعطاء عينة الدراسة الاختبار الفرعي 
الأول (على نط اختبار التحصيل النهائي ا لمعد لغاية الدراسة) من قبل 
المعلم وقامت الباحثة بتصحيح أوراق الاختبار وكتابة التغذية الراجعة على 
ورقة الاختبار لكل طالب من المجموعات الثلاث كل حسب ما تم تحديده 
ناق وبعد ذلك قام مدرس مادة الرياضيات بتسليم الأوراق إلى الطلاب 
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بعد يومين من تقديم الاختبار آي (يوم الاثنين) بجيث سمح لم مراجعة 
أوراقهم والاطلاع على التغذية الراجعة المكتوبة لمدة عشرة دقائق في بداية 
الحصة وهكذا بالنسبة للاختبار الفرعي الثاني والثالث والرابع. 

ج- تطبيق الاختبار النهائي: بعد انتهاء المعلم من تدريس الوحدة 
كاملة تم تطبيق اختبار تحصيلي أعد هله الغاية على نمط الاختبارات 
الفرعية» وقد تكون الاختبار من (35) فقرة من اختيار من متعدد بعد 
استبعاد فقرتين لعدم وضوحهما. 

7- ثم حساب علامات الطلاب على الاختبار التحصيلي» ومن ثم تحليل 

واستخراج التتائج باستخدام الحاسوب. 
تصميم الدراسة؛: 

دت لر اف اغا ال ج اترك اكد ال اج 
والأسلوب المعرنفي وموقع الضبط على التحصيل الأكاديمي» وني ضوء ذلك 
تم استخدام ثلاث مجموعات من طلاب الصف التاسع الأساسي مجيث 
تعطى هذه الجموعات ثلاثة أشكال من التغذية الراجعة» وبذلك فقد 
تضمن تصميم الدراسة ثلاثة متغيرات مستقلة ومتغيراً تابعاً واحداً. 
أولا؛ المتغيرات المستقلة: 

1- التغذية الراجعة وها ثلالة مستويات: 

أ- تغذية راجعة مكتوبة إعلامية. 
ب- تغذية راجعة مكثوبة تفسيرية. 


ج- تغذية راجعة مكنوبة تعزيزية. 
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أ- الستقل إدراكياً وضم كل من حصل على درجة أعلى من وسيط أداء 
عينة الدراسة على اختبار وتكن - اختار الأشكال المناضمنة الجمعية. 


س المعتمد إدراكياً وضم کل من حصل على درجة ادن ین وسیط آداء 
عينة الدراسة على اخثبار وتكن - اختبار الأشكال المنضمنة الجمعية. 
3- موقع الضبط وله مستویان: 
ا موقع الضبط الداخلي وضم كل من حصل على درجة أعلى من وسيط 
ل“ موقع الضبط الخارجي وضم كل من حصل على درجة أدنى من 
وسط آداء عيثة الدراسة على مقياس کرانندال: مسۇولية التحصيل 
العقلى. 
خانيا: المتغير التابع: 
تحصيل طلاب الصف التاسع الأساسي في مادة الرياضيات والذي 
فیس بالاختبار التحصيلي امعد هذا الغرض. 
المعالجة الاحصائية: 
تم اسشخدام تحليل التباين الثلاثي صح Three-Way ANCOVA‏ 
(3×2×2) لاختبار فرضيات الدراسة والإجابة عن أسئلة الدراسة. وقد ۴ 
انحل العلامات المدرسية أطلية عينة الدراسة ف مأدة الرياضيات کما ھی ي 
نتائج الفصل الأول من العام الدراسي 93/ 1994 في تصميم الدراسة 
كمتغير مصاحب لضبط اخنلاف مستويات أدائهم السابقة في الرياضيات. 
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امارج 


نا ئج الدراسة 


يتناول هذا الفصل عرضا للتنائج التي توصلت إليها الدراسة في 
الإجابة عن سؤال الأساسي المتمثل في استقصاء أثر شكل التغذية الراجعة 
المقدمة لطلاب الصف التاسع الأساسي على تحصيلهم في مادة الرياضيات› 
وهل بختلف هذا الأثر باختلاف شكل نقديم هذه التغذية الراجعة 
وخصائص طلاب الصف التاسع الأساسي الشخصية. وبمعنى آخر فقد 
اهتمت الدراسة تحديدا بالمقارنة بين فعالية ثلاثة أشكال من التغذية 
الراجعة (التفسرية» التعزيزية» والإعلامية) وخصائص طلاب الصف 
التاسع الأساسي الشخصية المتمثلة في الأسلوب المعرفي (المستقل/المعتمد 
إدراكياً) وموقع الضبط (داخلي/ خارجي) في مستوى تحصيله في مادة 
الرياضيات وكذلك بالتفاعلات القائمة بين هذه المتغيرات الثلاثة وأثرها 
على التحصيل في مادة الرياضيات. 

وسيتم أولاً عرض الإحصاءات الوصفية المتعلقة بنسبة الإجابة 
الصحيحة (المتوسطات الحسابية والانحرافات المعيارية) على اختبار 
الرياضيات حسب شسكل التغذية الراجعة والأسلوب المعرفي وموقع 
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الضبطء ومن ثم عرض نائج تحليل التباين الثلاثي المصاحب 11۲-۷ 
A0۷4‏ لتقصي آثار المتغيرات المستقلة للدراسة والتفاعلات القائمة 

أولا: المتوسطات الحسابية والانحرافات المعيارية حسب شكل التغذية 
الراجعهة (التفسيريةء التعزيزية والإعلامية)» الأسلوب المعرفي 
(المستقل/ المعتمد إدراكيا)» وموقع الضبط (الداخلي/ الخارجي). 

يبين اللحدول رقم (2) المنوسطات الحسابية والانحرافات العيارية لأداء 
أفراد عينة الدراسة على اختبار الرياضيات حسب شكل التغذية الراجعة 
والأسلوب المعرفي وموقع الضبط. 
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جدول رقم (2) 
المنوسطات الحسابية والانحرافات العيارية لأداء أفراد عينة الدراسة على 


# تم تحويل متوسط الأداء إلى متوسط نسبة الإجابة الصحيحة. 


يتضح من الجحدول السابق أن المتوسط الحسابي لأداء أفراد العيئة على 
اخحتبار الرياضيات الذين تلقوا تغذية راجعة تفسيرية هو (41,4) وللذين 
تلقوا تغذية راجعة تعزيزية (48,3)» ما الذين تلقوا تغذية راجعة إعلامية 
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(46,8). أما من حيث الأسلوب المعرفي فقد بلغ المتوسط الحسابي لأداء 
أفراد عيئة الدراسة على اختبار الرياضيات للطلاب المستقلين إدراكياً 
(47,2) وللطلاب المعتمدين إدراكياً (44,2). 

وأخيراً فإن المتوسط الحسابي لأداء أفراد عينة الدراسة على اختبار 
الرياضيات للطلاب ذوي موقع الضبط الداخلي (45,7) وللطلاب ذوي 
موقع الضبط الخارجي (45,5). 

ثانياً: المنوسطات الحسابية والانحرافات المعيارية حسب التفاعلات 
الثنائية القائمة بين شكل التغذية الراجعة والأسلوب العرفي وموقع 
الضبط. 

يبين جدول رقم (3) المتوسطات الحسابية والانحرافات المعيارية لأداء 
أفراد عينة الدراسة على اختيار الرياضيات حسب التفاعل الثنائي القائم 
بين شكل التغذية الراجعة وكل من الأسلوب المعرفي وموقع الضبط. 
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جدول رقم (3) 
المنوسطات الحسابية والانحرافات المعيارية لأداء أفراد عينة الدراسة على 
اختبار الرياضيات حسب التفاعل الثنائي القائم بين شكل التغذية الراجعة 
وكل من الأسلوب المعرفي وموقع الضبط 


12,1 = 


حیت تشر س = ا متو سط الحسابي. 
جع = الانحراف العياري 


دجون = عدد الحالات 
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يتبين من جدول رقم (3) أن المتوسط الحسابي لأداء طلاب الصف 
التاسع الأساسي على اختبار الرياضصيات المستقلين إدراكياً الذين تلقوا 
تغلية رأجعة ته تفسبرية هر (41,5) وللذين ٿلقوا تعذية راجعة تعزيزية 
(51,2)» آما الذين تلقوا تغذية رأجعة إعلامية فقد كان (45,5). 

وبالنسبة للمتوسطات الحسابية لأداء طلاب الصف التاسع الأساسي 
على اختبار الرياضيات العتمدين إدراكياً الذين تلقوا تغذية راجعة تفسيرية 
هو (41,4)» ولأولئك الذين ٿلقوا تغذية راجعة تعريزية (44)ء آما الندين 
ثلقوا تغذية راجعة إعلامية فقد كان (47,7). 

وكذلك تبين من الجدول نفسه أن المتوسط الحسابى لأداء طلاب 
الصف التاسع الأساسي على اختبار الرياضيات ذوي موقع الضبط 
الداخلى الذين تلقوا تغذية راجعة تفسبرية (39,7) وللذين تلقرا تخذية 
(52,6). 

وبالنسبة لذوي موقع الضبط الحارجي فتبين من الجدول نفسه أن 
المتوسط الحسابي لأداء طلاب الصف التاسع الأساسي على اختبار 
الرياضيات ذوي موقع الضبط الخارجي الذين تلقرا تخذية راجعة تفسيرية 
(43) والذين تلقوا تغذية راجعة تعزيزية (49,5) أما الذين تلقرا تغذية 
راجعة إعلامية فقد كان (42,5). 
لأداء أفراد عينة الدراسة على اختبار الرياضيات حسب التفاعل الثنائي 
القائم بين الأسلوب العرفي وموقع الضبط. 
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جدول رقم (4) 
ا لمتوسطات الحسابية والانحرافات المعيارية لأداء أفراد عينة الدراسة على 
اختبار الرياضيات حسب التفاعل الثنائي القائم بين الأسلوب العرفي 
وموقع الضبط 


خیٹ تشر پوس = المتوسط الساپی. 
E‏ = الانحراف المعياري 


وون = علد الحالات 


يتبين من الحدول رقم (4) أن المتوسط الحسابي لأداء طلاب الصف 
التسع الأساسي على اختبار الرياضيات ذوي موقع الضبط الداخلي 
E E E e OA a‏ 
موقع الضبط الغارجي المستقلين إدراكياً فقد كان متوسط أدائهم (48,8) 
وللمعتمدين إدراکیا (42,1). 
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ثالشاً: المنوسطات الحسابية والانحرافات المعيارية حسب التفاعسل 
الثلاثي القائم بين شكل التغذية الراجعة والأسلوب المعرفي وموقع الضبط. 

يوضح جدول رقم (5) المتوسطات الحسابية والانحرافات المعيارية 
لأداء أفراد عيئة الدراسة على اختبار الرياضيات حسب التفاعل الثلاثي 
القائم بين شكل التغذية الراجعة والأسلوب المعرني وموقع الضبط 

جدول رقم )5( 
المخوسطات الحسابية والانحرافات المعيارية لأداء أفراد عينة الدراسة على 
اختبار الرياضيات حسب التفاعل الثلاثي القائم بين شكل التغذية الراجعة 
والأسلوب المعرفي وموقع الضبط 
شكل التغذية الراجعة 


32.4 41.9 + 
22.2 = 
50.4 
16.6 


حیٹ شار وس = التو سط الخسابی 
## ع = الانحراف العياري 
وو ن = عدد االات 
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يتضح من الجدول رقم (5) أن طلاب الصف التاسع الأساسي 
المستقلين إدراكياً ذوي موقع الضبط الداخلي كانت المتوسطات الحسابية 
لأدائهم في اختبار الرياضيات في كل من مجموعة التغذية الراجعة 
التفسبرية» التعزيزية» والإعلامية» هي (41,9)» (50,5)» (32,4) على 
لتوالي. أما المستقلين إدراكياً ذوي موقع الضبط الخارجي فقد كانت 
المتوسطات الحسابية لأدائهم في اختبار الرياضيات في كل من مجموعة 
التغذية الراجعة التفسيريةء والتعزيزية والإعلامية كالتالي (41,2)ء (51,6) 
(50,4) على التوالي. 

أما المعتمدون إدراكياً ذوي موقع الضبط الداخلي فيتبين من الجدول 
نفسه أن المتوسطات الحسابية لأدائهم في اختبار الرياضيات في التغذية 
الراجعة التفسيرية» التعزيزية» والإعلامية هي (38,3)ء (41)» (59,4)» 
على التوالي. وللمعتمدين إدراكياً ذوي موقع الضبط الخارجي كان 
متوسط أدائهم في اختبار الرياضيات في التغذية الراجعة التفسيريةء 
التعزيزية» والإعلامية هي (44,2)ء (46,1)» (34,6) على التوالي. 

ولعرفة قوة واتجاه العلاقة بين اختبار التحصيل والأسلوب المعرفي 
وموقع الضبط والمتغير الصاحب فقد تم حساب مصفوفة معاملات 
الارتباط بينها لحميع أفراد عينة الدراسة ويبني الجدول رقم (6) قيم هذه 
المعاملات. 
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جدول رقم (6) 


فوفة معاملات الارتباط بين اختبار التحصيل والأسلوب ا عر وموقع 


سقو ا | س ا 
N SS ET‏ 
i E E i E‏ 


# ذو دلالة إحصائية عند مستوى 0.01 > ۴. 
## ذو دلالة إحصائية عند مسثوى 0.001 > ۴. 


يتضح من الجدول رقم (6) أن معاملات الارتباط بين موقع الضبط 
وكل من اختبار التحصيل والأسلوب المعرفي والمتغر المصاحب كانت 
ضعيفة ولم تكن دالة إحصائياً. كما أن الجدول يشير إلى أن معامل الارتباط 
بين الأداء على اختبار التحصيل ودرجة الطالب على مقياس الأسلوب 
المعرفي قد بلغ 0,27 وهذا المعامل ذو دلالة إحصائية على مستوى 
(0.001 = ») مما يشير إلى وجود علاقة بين هذين المتغبرين» كذلك فقد 
أشارت مصفوفة معاملات ارتباط إلى أن معامل الارتباط بين درجة 
الطالب على مقياس الأسلوب المعرفي وعلامة الطالب المدرسية في مادة 
الرياضيات في نهاية الفصل الدراسي الأول 93/ 1994 (المتغير المصاحب) 
قد بلغ 0,64 وهذا المعامل ذو دلالة إحصائية على مستوى (0.001 = ») ما 
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يشير إلى وجود علاقة بين هذين المتغبرين. كذلك فقد أشارت مصفوفة 
معاملات الارتباط إلى أن معامل الارثباط بين درجة الطالب على مقياس 
الأسلوب المعرني وعلامة الطالب المدرسية في مادة الرياضيات في نهاية 
الفصل الدراسي الأول 19943 (التغير المصاحب) فقد بلغ 0,37. وهذا 
العامل ذو دلالة إحصائية على مستوى (0.001 = ») نما يشير إلى وجود 
علاقة بين هذين المتغبرين. ومن خلال مطالعة مصفوفة معاملاث الارتباط 
ينضح وجود علاقة بين أداء الطالب على اختبار التحصيل ودرجته على 
مقياس الأسلوب المعرفي وعلامته المدرسة في مادة الرياضيات في نهاية 
الفصل الدراسي الأول 93/ 1994 (المتغير المصاحب) وهذا يعنى أنه كلما 
زادت علامة الطالب على إحدى هذه المتغبرات فإن درجته للزيادة 
على الماغر الأخر. 

ولتقصي ما إذا كانت هناك فروق ذات دلالة إحصائية في المتوسطات 
الحسابية تعزى إلى اخحتلاف شكل التغذية الراجعة والأسلوب المعرفي 
وموقع الضبط؛ أو تعزى للتفاعلات القائمة بينهما. نقد تم إجراء تعليل 
التباين الثلاثي المصاحب» إذ كانت العلامات المدرسية لعينة الدراسة في 
مادة الرياضيات بنهاية الفصل الأول للعام الدراسي 93/ 94 ممثابة المتغير 
الصاحب من أجل ضبط اختلاف طلاب الصف التاسع الأساسي المسبق 
في قدرتهم على التحصيل في مادة الرياضيات» في حين كانت منغيرات 
شكل التغذية الراجعة» والأسلوب المعرفي وموقع الضبط هي المتغيرات 
المستقلة» بينما اعتر مستوى الأداء على اختبار الرياضيات متغيرا تابعاً. 
ويبين الجدول رقم (7) نتائج هذا التحليل. 
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جدول رقم )7( 
نتائج تحليل التباين الثلائي الملصاحب لأداء أفراد عنة الدراسة على اختبار 
الرياضيات حسب شكل التغذية الراجعةء والأسلوب المعرفي وموقع 


السا 
مصدر التباين درجات | متوسط مجموع | ف 
الحرية | الربعات 


ر س 1 


التفاعل اللنائي القائم بين شکل 6.98 3,49 0,023 
المعرني 
788,25 394,13 2,647 


التغذية الراجعة × موقع الضبط 


التناعل اللشائي الققائم بون 
الأسلوب المعرفي × موقع الضبط 
التفاعل الثلاثي القائم بين شكل 
التغذية الراجعة × الأسسلوب 
المعرفي × موقع 


التفاعل الشنائي القائم بين شكل 
1186,71 593,6 


2 
2 
1 
2 
148,89 87 12952,990 
99 


276,63 


2738572 
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ينضح من الحجدول رقم (7) أن الآثار الرئيسة لكل من شكل التغذية 
الراجعة والأسلوب المعرفي وموقع الضبط ل تكن ذات دلالة إحصائية 
(0.05 < ۴). بعد ضبط اخثلاف طلاب الصف التاسع الأساسي الي 
تحصيلهم في الرياضيات. 

کما تين أن آثار التفاعل الثنائي القائم بين هذه المتغيرات الثلاثة 
(شكل التغذية الراجعة والأسلوب المعرني وموقع الضبط) لم يصل أي منها 
إلى مستوى الدلالة الإ حصائية على مسثوى الدلالة (0.05 < ۴). في حين 
كان التفاعل الثلاثي بين متغيرات الدراسة المستقلة دالا إحصائياً 
.(P < 0.05)‏ 


وبناءٌ على ذلك فإنه مكن إيجاز نتائج التحليل كما يلي: 

ه٠‏ لاتوجدفروق ذات دلالة إحصائية على مسثوى (0.05 < ۲) في 
مستوی الأداء في الرياضيات بين طلاب الصف التاسع الأساسي 
تعزى لاختلاف شكل التغذية الراجعة أو إلى الأسلوب المعرف أو إلى 
موقع الضبط كآثار رئيسة نما يعني قبول الفرضيات الرئيسة الثلاث 
الأولى والثانية والثالة. 

ه٠‏ لاتوجد فروق ذات دلالة إحصائية على مسثوى (0.05 < ۲) في 
مستوى الأداء في الرياضيات بين طلاب الصف التاسع الأساسي 
تعزى إلى التفاعلات الثنائية القائمة بين شكل التغذية الراجعة» وكل 
من الأسلوب المعرفي وموقع الضبط» وكذلك التفاعل الثنائي القائم 
بين الأسلوب المعرفي وموقع الضبط ما يعني قبول الفرضيات الفرعية 
الثلاث الرابعة والخامسة والسادسة. 
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ه٠‏ أظهرت التتائج آن هناك فروقاً ذات دلالة إحصائية على مستوى 

(0.05 > ۴) في مستوى الأداء بين طلاب الصف التاسع الأساسي في مادة 

والأسلوب المعرني وموقع الضبط (0.05 > ۲ ,2 ,۴87ل 3.985 = ۴) . 

ما يبعي رفض الفرضية الفرعبة السابعة. 

e.‏ إن الفرضية الصفرية 
الرئيسة للدراسة قد م رفضها جزثياً أي ې أن مسثوى آداء طلاب الصف 
التاسع الأساسي قد اختلف تبعا للتفاعل أو النداخل القائم بين سمات 
الشخصية (الأسلوب المعرني وموقع الضبط) وشكل التغذية الراجعة التي 
نلقوها. أى أن فعالية النغذية الراجعة في نحصبل طلاب الصف التاسع 
اماي ن هة ال اتات ل ا را عل فاع ا 
خصائص طلاب الصف التاسع الأساسي المعرفية والانفعالية (الأسلوب 
العرفي وموقع الضبط). 

ولتوضيح طبيعة التفاعل القائم بين شكل التغذية الراجعة» 
والأسلوب المعرفي وموقع الضبط, فإنه يكن مطالعة الشكل رقم (1). 
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شکل رقم (1) 
رسم توضيحي لبيان أثر التفاعل بين شكل التخغذية الراجعة (العفسرية» 
التعزيزيةء والإعلامية) وبين الأسلوب المعرفي وموقع الضبط في علاقتها في 
مستوى التحصيل في مادة الرياضيات لطلاب الصف التاسع الأساسي. 


تسبة الإجابة الصحيحة على اختبار الرياضيات 


التغلية الراجعة الإعلامية التخذية الراجعة التعزيزية ‏ التخذية الراجعة التفسيرية 


حيث تشير: :×١‏ المعتمدون إدراكياً ذوو الضبط الداخلي. 
«×: المستقلون إدراكياً ذوو الضبط الخارجي. 
ر× : المستقلون إدراكياً ذوو الضبط الداخلي. 
×: المعتمدون إدراكياً ذوو الضبط الخارجي. 
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ينضح من الكل رقم (1) أن أعلى أداء في الرياضيات لطلاب الصف 
التاسع الأساسي المستقلين إدراكياً ذوي موقع الضبط الداخلي كان عندما 
تلقوا تغذية راجعة تعزيزية وأقل تحصيلا عندما تلقوا تغذية راجعة إعلامية. 
ف حين أن الطلاب المستقلين إدراكياً ذوي موقع الضبط الخارجي كان 
أعلى تحصيل همم عندما تلقوا تغذية راجعة تعزيزية وأقل تحصيل همم عندما 
تلقوا تخذية راجعة تفسيرية. أما الطلاب المعتمدون إدراكياً فيتبين من 
الشكل نفسه أن الطلاب المعتمدين إدراكياً ذوي موقع الضبط الداخلي 
كان أعلى تحصيل نمم عندما تلقوا تغذية راجعة إعلامية وأقل تحصيلا 
عندما تلقوا تغذية راجعة تفسيرية» في حين أن الطلاب المعتمدين إدراكياً 
ذوي موقع الضبط الخارجي كان أعلى تحصيل هم عندما تلقوا تغذية 
راجعة تعزيزية وأقل تحصيلا عندما تلقوا تغذية راجعة إعلامية. 

وللكشف عن الفروق بين مجموعات التفاعل الثلاثي تم استخدام 
اختبار نبومان-كولز للمقارنات البعدية والذي كشف عن وجود فروق بين 
المتوسط الحسابي لأدائهم في الرياضيات نجموعة طلاب الصف التاسع 
الأساسي المعتمدين إدراكياً ذوي موقع الضبط الداخلي الذي تلقروا تغذية 
راجعة إعلامية (95,4) ومجموعة الطلاب المستقلين إدراكياً ذوي موقع 
الضبط الداخلي الذين تلقوا تغذية راجعة إعلامية (32,4) لصالح مجموعة 
الطلاب المعتمدين إدراكياً ذوي موقع الضبط الداحلي الذين تلقوا تغذية 


راجعة إعلامية. 


الرياضيات نجموعة الطلاب المعتمدين إدراكياً ذوي موقع الضبط الداخلي 
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الذين تفر ية راجح إغلاة (694 و جمرغة الطلاب التسدين 
إدراكياً ذوي موقع الضبط الحارجي الذين تلقوا تغذية راجعة إعلامية 
(34,6) لصالح مجموعة الطلاب المعتمدين إدراكيا ذوي موقع الضبط 
الداخلي الذين تلقوا تغذية راجعة إعلامية. 

وكذلك کشف اختبار نيومان-كولز عن وجود فروق بين المتوسط 
الحسابي لأدائهم في مادة الرياضيات» لجموعة الطلاب المعتمدين إدراكيا 
ذوي موقع الضبط الداخلي الذين تلقوا تغذية راجعة إعلامية (59,4) 
ومجموعة الطلاب المعتمدين إدراكيا ذوي موقع الضبط الداخلي الذين 
تلقوا تغذية راجعة تفسرية (38,3) وذلك لصالع مجموعة الطلاب 
المعتمدين إدراكياً ذوي موقع الضبط الداخلي الذين تلقرا تغذية راجعة 
إعلامية. 

ويبين الدول رقم (8) نتائج اختبار نيومان-كولز للمقارنات البعدية. 
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جدول رقم (8) 
نتائج اختبار نیومان-کولز للمقارنات البعدية بين متوسطات امجموعات 
على اختبار التحصيل 


س٣‏ س٣ا‏ سا سه 
TAT TEN TT,‏ 


2 ١ 
تغذية راجعة اعلامية‎ 
1.۹14 : 1 : A AT OA OT, YY, =۲ س‎ 
خارجي‎ 
تغذية رأجعة اعلامية‎ 
1. : Yi : ا‎ ۳٣۲۰ ر‎ ٣٣,۱۲ س‎ 
[W.trr 
A,A\, 
۰ ٠ ۰ 
تغذية راجعة تمزبزية‎ 
1Y. fAo ٤١ =1 س‎ 
مسثقل ؛ خارجي‎ 
تفذية رأجعة اعلامية‎ 
Nt o ا‎ 
M.L 
11,10 154 
: تغذية راجعة أعلانية‎ 
ة٩,‎ 1=7 س‎ 
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الى مە مسن 
1 


مناقشة النتائج والتوصيات 


هدفت هذه الدراسة إلى تقصي أثر شكل التغذية الراجعة على تحصيل 
طلاب الصف التاسع الأساسي في مادة الرياضيات باختلاف الأسلوب 
المعرفي وموقع الضبط لديهم. 

وقد كشفت النتائج أن شكل التغذية الراجعة لا يخلق فرقاً ني تعصيل 
طلاب الصف التاسع الأساسي كما آن تحصيل طلاب الصف التاسع 
الأساسي لم بختلف باختلاف الأسلوب المعرفي وموقع الضبط. 

وأشارت نتائج الدراسة إلى آنه لا يوجد آثر للتفاعل الثنائي القائم بين 
شكل التغذية الراجعة وكل من الأسلوب الحرني وموقع الضبط والتفاعل 
الشنائي القائم بين الأسلوب المعرفي وموقع الضبط, إلا أن التفاعل الثلاثي 
القائم بين شكل التغذية الراجعة والأسلوب وموقع الضبط كان له 
أثر على تحصيل طلاب الصف التاسع الأساسي. 

فقد أظهرت نائج الدراسة آنه لا توجد فروق ذات دلالة إحصائية في 
تحصيل مجموعات التغذية الراجعة الثلاث التفسبرية» التعزيزية» والإعلامية 
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في مادة الرياضيات» وأن آثار هذه الأشكال متساوية على تحصيل 
الجموعات الثلاث وبذلك فإن نتيجة هذه الدراسة جاءت متفقة مع نشائج 
دراسات عديدة منها (صوالحةء 1985. الشديفات 1992. المقطري» 1989. & 82۲0١۸‏ 
)Gan 1972. Shavit & Rabinowitz, 1978. Turner, 1975‏ -حپىڭ ٿۇکد نائج هل 

الدراسات أثر وفاعلية التغذية الراجعة على التحصيل الدراسي بغض 
النظر عن الشكل المستخدم وأن أي شكل من أشكال التغذية الراجعة 
يعمل على تحسين عملية التعلم هذا من ناحية ومن نأاحية أخرى» فقد 
جاءت نتيجة هذه الدراسة ختلفة مع نتائج دراسة كل من ( ۴٣k,‏ & sاeطR‏ 
69 ,صاز .1984 راجحة» 1981) وال أشارت إلى أن لبعض أشكال التغذية 
الراجعة أثر على التحصيل أكثر 8 من الأشكال وبدلالة إحصائية 
وکن أن يعزى سبب الاختلاف مع نتائج هذه الدراسات في عدم وجود 
فروق ذات دلالة إحصائية بين أشكال التغذية الراجعة الغلاث المقدمة إلى 
ضيتق مدى التباين القائم ساسا بين مجموعات الدراسة وإلى الضعف 
السائد لدى طلاب الصف التاسع الأساسي في إتقان المفغاهيم الرياضية نما 
حد من فرصة استفادتهم من أشكال التغذية الراجعة» لأن قدرة 
الطالب/ الطالبة على الاستفادة من مثل هذه الاستراتيجيات تعمد على 
مدى قدرته على ربط المعلومات الحديدة يما لديه من معلومات سابقة. 
ومن هناء فإننا نستطيع الافتراض بأنه إذا كانت المعلومات المقدمة جديدة 
على المتعلم» فإن تأثير التغذية الراجعة يكون محدودا لعدم قدرته على دمج 
المعلومات الجديدة مع مخزون المعرفي السابق. إن مل هذا الافتراض 
ينسڄم مع ما آشار إلبه )1987 )Kulhavy, 1977. Birenbaum & Tatsuoka,‏ من ù‏ 
الطلبة الذين يرتكبون أخطاء جوهرية ترجع إلى عدم معرفتهم بالقوانين 
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الرياضية أو إلى مستوى المهمة التعليمية تتضاءل فرصة استفادتهم من 
التغذية الراجعة المقدمة. 


أما من حيث الأسلوب المعرفي» قد أشارت نتائج الدراسة إلى أن 
مستوى الأداء على اختبار الرياضيات ل يختلف عند طلاب الصف التاسع 
الأساسي المستقلين إدراكياً عنه عند طلاب الصف الثاسع الأساسي 
المعتمدين إدراكياً. وربا تعزى هذه النتيجة إلى ضيق مدى التباين في الأداء 
E VENG E‏ 
إلى مستقل أو معتمد إدراكياً قد حال دون الحافظة على تباين أوسع في 
سمات الطلاب المعرفية عا انعكس على تساوي مستوى الأداء على اختبار 
الرياضيات. 

أما فيما يتعلق بموقع الضبط فقد أشارت نتائج الدراسة إلى أن مستوى 
الأداء على اختبار الرياضيات ل بختلف باختلاف موقع الضبط 
(الداخلي/ الخارجي). ويمكن أن تعزى هذه النتيجة إلى الجهة التي يعزو ها 
الطلاب أسباب فشلهم وتدني تحصيلهم في مادة الرياضيات وذلك بناءُ 
على خبراتهم السابقة ني نهم يعزون أسباب فشلهم إلى أسباب ثابتة مثلة 
في الضعف الذي يعاني منه الطلاب وإلى صعوبة الرياضيات. وبالتالي فإنه 
بغض النظر عن أسباب العزو السبي (الداخلي/ ا لحارجي) فإن الطلاب 
إدراكاً منهم ذه الأسباب الثابتة التي لا كن السيطرة عليها ولا التحكم 
بها قد حد من مضاعفة جهدهم أو التفاعل بشكل إيجابي مع أشكال 
التغذية الراجعة المقدمة مم لاعتقادهم أن صعوبة المادة التعليمية تقف 
حائلاً أمام تحقيقهم لستويات تحصيلية مرتفعة (1980 ,ك«y؟‏ & .)Fri eze,‏ 
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وأخيرأء فقد أشارت نتائج الدراسة إلى وجود أثر ذي دلالة إحصائية 
للتفاعلات الثلاث القائمة بين شكل التغذية الراجعة والأسلوب المعرني وموقع 
الضبط. وهذه النتيجة تشر إلى أن فعالية التغذية الراجعة لا تعتمد على 
شكلها وإنعما تعتمد على مدى توافقها وتفاعلها مع الخصائص الشخصية 
للمتعلمين. وقد جاءت هذه النتيجة منفقة مع نتائج دراسات عديدة منها 


(Baron et. Al., 1974. Baron & Ganz, 1972. Rieken, 1992. Shavit & ranbiowitz, 1978)‏ 
من حيث إن فعالية التخذية الراجعة تعتمد على درجة مناسبتها شصائص 
الطلاب المعرفية وأغاط عزوهم لتتائج سلوكاتهم نما يدعم ويؤکد أن 
الاستفادة من أشكال النغذية الراجعة تعتمد على مدى التناسب 
والانسجام بين هذه الأشكال والخصائص الشخصية للطلاب. وعند النظر 
إلى طبيعة هذه التفاعلات كما كشفت عنها النتائج فإننا نستطيع القول إن 
طلاب الصف التاسع الأساسي المعتمدين إدراكياً ذوي موقع الضبط 
الخارجي كان تحصيلهم في أعلى حالاته عندما تلقرا تغذبة راجعة تعزيزية 
ر قوراف عا قرا اة راج اة ري حا 
مع الأطر النظرية لخصائص الطلبة المعتمدين إدراكياً وذوي موقع الضبط 
الخارجي. وكما هو معروف عن خصائص الطلبة المعتمدين إدراكياً أنهمم 
ماج ال رمات فما عن اجا ا ب اج إل رة ا إا 
كانت إجاباتهم صحيحة آم خاطئة» وتصحيح إجاباتهم الاطئة» وتفسير 
سبب خطا هذه الإجابات وكذلك ججحاجة للعبارات التعزيزية الى تشر إلى 
او أدائهم. وتنسجم طبيعة هذه التغذية الراجعة كذلك ا 
الطلبة ذوي موقع الضبط الخارجي من حيث حاجتهم إلى الدعم والتأييد 

„(Baron et. al., 1974. Rieken, 1992. Baron & Ganz, 1972) و التشجيح من المعلم‎ 
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أما بالنسبة لطلاب الصف التاسع الأساسي المعتمدين إدراكياً ذوي 
موقع الضبط الداخلي فقد كان أعلى تحصيل هم عندما تلقوا تغذية راجعة 
إعلامية وأدنى تحصيل عندما تلقوا تغذية راجعة تفسبرية. وتتفشق هذه 
الشيجة مع نائج درأسة )1974 (Baron & Ganz, 1972. Baron et. al,‏ التي كدت أن 
الطلاب ذوي موقع الضبط الداخلي غالبا ما يفضلون النعزيز الداخلي وأنهم 
يكتفون معرفة ما إذا كانت إجاباتهم صحيحة أم خاطئة. أما كونهم طلاباً 
معتمدين إدراكيا فقد اخحتلفت هذه النتبجة والسمات العرفية للطلبة المعتمدين 
إدراكباً من حیٹ حاجتهم ل الدعم والتعزيز الجارجي „(Witkin et, al., 1877a)‏ 
ويمكن أن تعزى هذه الننيجة إلى أن الطلاب بمجرد معرفتهم بان إجابتهم 
صحيحة أو خاطئة فهي تعد النسبة هم دليلاً ومؤشراً ومعززاً حارجيا 
وبالتالى فقد حققت هله الجموعة مسثوى تحصياياً مرتفعاً عندما تلقث 
Ey‏ 

وني حين نجد أن طلاب الصف التاسع الأساسي المستقلين إدراكياً 
ذوي موقع الضبط الخارجي كان أعلى تحصيل مهم عندما تلقوا تخذية 
راجعة تعزيزية وأدنى تحصيل عندما تلقوا تغذية راجعة تفسيرية. ويتوقع 
من الطلاب ذوي موقع الضبط الحارجي أن يحققوا مستويات تحصيلية 
مرتفعة عندما يتلقون تغذية راجعة تعزيزية ها تقدمه هذه ألتغذية من دعم 
وتعزيز وتاييد خارجي. آما کونهم طلاباً مستقلین إدراكيا فھذا لا پنسجم 
مع السمات المعرفية مؤلاء الطلبة ويمكن أن تعزى هذه النتيجة إلى أن ما 
يحدد مصدر التعزيز في الشخصية هو موقع الضبط وليس الأسلوب المعرفي 
»)۲٠#, 1876(‏ وبالتالي ولكونهم ذوي موقع ضبط خارجي فهم بجاجة إلى 
الدعم والتعزيز الحارجي لذا حققوا مستوى تحصيل أعلى عندما تلقوا 


تخذرة را > حع تعزيزية. 
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أما طلاب الصف التاسع الأساسي المستقلون إدراكياً ذوو موقع 
الضبط الداخلي فقد كان تحصيلهم في أعلى حالاته عندما تلقوا تغذية 
راجعة تعزيزية وني أدنى مستوياته عندما تلقوا تغذية راجعة إعلامية. وهسذه 
النتيجة لم تكن متوقعة وذلك من خلال الخصائص المميزة للاستقلال 
الإدراكي وكذلك لوقع الضبط الداخلي من حيث أن معززاتهم داخلية 
ولا يجتاجون إلى تعزيز خحارجي» كذلك لا يجتاجون إلى معلومات تفصيلية 
عن آدائهم. ويمكن آن تعزى هذه النتيجة على آن اهتمام الطلاب انصرف 
أساساً إلى معرفة مستوى أدائهم أكثر من اهتمامهم بمعرفة ما إذا كانت 
إجاباتهم صحيحة أم خاطئة وأكثر من اهتمامهم بقراءة التعليقات المتعلقة 
أخطائهم وتصويبها وذلك نتيجة خراتهم السابقة. 

وبصورة عامة يمكن القول إن فعالية أثر التفاعلل بين شكل التغذية 
الراجعة وخصائص الطلبة بعود لدى الانسجام والمزاوجة بين شكل 
التغذية الراجعة وخصائص الطلبة» وذلك من حيث أساليب إدراكهم 
ومعالجتهم للمعلومات» ومن حيث أساليب عزوهم للنجاح والفشل. 
وبالتالي فإن امجموعة الت تلقت التغذية الراجعة الت تناسبها قد حققت 
م ا ا ا ر ا فا ا ی 
بالإضافة إلى ما شارت إلبه الدراسات السابقة على توقيتها وعلى طبيعة 
العلومات المقدمة» فهي تعتمد كذلك على مدى انسجامها مع خصائص 
الطلبة المعرفية والانفعالية وقدرتهم في الاستفادة من هذه التغذية. ومن هنا 
فإنه من الضرورة بمكان أن تبنى استراتيجيات التدريس على معرفة دقيقة 
با لخصائص الشخصية للطلبة. وبالتالي فإنه إذا أردنا للحملية التربوية أن 
تسير في الاتجاه الصحيح وأن تحقق مستوئ عالياً من التحصيل لا بد من 
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النظر إلى العملية التربوية كموقف يكون فيه التعلم عنصراً فعالاً له دور في 

إحداث التعلم. ولذا فإنه لا توجد أستراتيجية مثلى تناسب جميع المتعلمين 

بل كل استراتيجية تختلف فعاليتها باختلاف الأهداف الى ترنو إلى تحقيقها 

النظريات المعرفية الحديثة. 

التوصبات: 
بناء على نتائج هذه الدراسة واعتبارات منهجيتها فإن الباحثة توصي 

یما یلى: 

ه٠‏ إجراء دراسة تتناول الأسلوب المعرني وموقع الضبط وهذه الأشكال 
من التغذية الراجعة بجيث يكون حجم العيلة كبيراً نسبياً وأن تمثد فترة 
التجريب لفصل دراسي كامل وان تشمل الدراسة الجنسين وصفوفاً 
عخدافة ومواد دراسية خثلفة. 

٠ه‏ إجراء دراسة تتناول استراتيجيات التغذية الراجعة ودافعية الطلبة 
للتعلم وأثر ذلك على التحصيل الأكادمي. 

ه٠‏ إجراء دراسة تنناول الخصائص الشخصية للطلبة سواء المعرفية منها أم 
الانفعالية وآنماط أخرى من التغذية الراجعة وأثر ذلك على التحصيل 
الأكادهى. 
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29- 


30- 


ملحق (1) 


الكتاب الرسمي الصادر من جامعة مؤتة 


عمادة اليحث العلمى والدراساث العليا خصرص تطبيق الدراسة 
وتسهيل مهمة الباحثة 

عطو فة السيد مدير التربية والتعليم محافظة الكرك الحترم 

نحية طيبة وبعد: 

فأرجو أن ن أعلمكم أن الطالبة ميسر خليل الحباشنة نة هي أحد طلبة 
الدراسات العليا في قسم علم النفس بجامعة مؤتة»ء وهى تعمل الآن على 
إعداد رسالتها الموسمة ب «آثر شكل التغذية الراجعة على تحصيل طابة 
الصف التاسع الأساسي في مادة الرياضيات باختلاف الأسلوب المعرفي 
وموقع الفط لدیهم. 

نرجو التكرم بالإيعاز لن يلزم لتسهيل مهمة الطالبة المذكورة في جمع 
البياناث اللازمة لااعداد رسالتها. 

شاکرین کم حسن تعاونکم. 

وثفضلوا بقبول فائق الا حترام 
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ملحق رقم (2) 
أهداف الوحدة الخامسة (المحادلات) بے مادة الرياضيات للصف التاسع 
الأساسي لاعحام الدراسي 94/93 


1- أن مجحدد معامل س” ومعامل س» والحد | معرفة / الاقترانات التربيعية 
المطلق للاقتران التربيعي 


2- أن ييز الاقتران التربيعي من بين عدة | فهم واستيعاب/ الاقترانات التربيعية. 
اقترانات معطاة. 


3- أن بحسب الطالب قيمة الاقتران عند 


عدد ما إذا أعطى قاعدة الاقتران. 


تطبيق / الاقترانات الثربيعية. 


4- أن جد الطالب تيمة مجهولة ضمن 
الاقثران إذا أعطى صورة عدد ما. 


5- أن يكحتب الطالب الاقتران التربيعي إذا 


فهم واستيعاب / الاقترانات التربيعية. 


فهم واستيعاب / الاقترانات التربيعية. 


أعطٰی قيمة i‏ ب» ج 
6- أن يتعرف الطالب على شكل القطع | معرفة / القطع المكافى وتمثيل الاقترانات 
الكافئ. ال اتا 


7- أن بجحدد الطالب القيمة العظمى أو معرفة / القطع المكافى وقشيل الافترانات 


الصغرى للاقتران من خلال الرسم. | التربيعية بيانياً. 

8- أن بجد إحداثيات راس القطع المكافى | فم واستيعاب/ القطم الملكافئ وشل 
من رسم الاقتران. ‏ . الافوانات اة انا 

9- أن يجحدد اتجاه انفتاح القطع المكافى | تطبيق/ القطع المكافئ وتمثيل الاقترانات 
لأعلى أو لأسفل. الرخة انا 

0- أن جد قيمة معادلة حور مال القطع | تطبيق/القطم امكافى وتمثيل الاقترانات 
الكافى. التربيعية بيانياً. 

11- أن جد الطالب قيمة مجهولة ضصمن فهم واستيعاب / القطع امكافى وميل 


معادلة حور تماثل القطع المكافئ. الاقترانات التربيعية بياياً. 
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12- أن يكتب معادلة القطع المكافى إذا 
علمت ثلاث نقط عليه. 
3- أن يشل الطالب الاقتران التربيعي بيانباً. 


الاقترانات التريعية بيانيا. 


فهم واستيعاب / القطع المكافى وئيل 
لااتات الرنعة ياتا 


معرفة / المعادلاث الثربيعية وجذورها. 


فهسم واستيعاب / المعادلاث التربيعيبة 
وجذورها. ' 


TTT 
وجذورها.‎ 
أن يحسب القيمة العددية للاقتران ق‎ -5 
(س) إذا أعطي قيمة المتغير (س)‎ 
أن يكتب الطالب افتران تربيعي إذا علم أ فم واستبعاب / المعادلات التربيعية‎ -6 

أصفاره. وجذورها. 


7- أن يتعرف على مفهوم صفر الاقتران | معرفة / حل المعادلة التربيعية بالرسم. 
هندسياً. 


8- أن يفسر الطالب هندسيأً متى يكون | فهم واسستيعاب / حل المعادلة التربيعية 
للمعادلة حل. بالرسم. 


9- أن يتعرف على مفهوم التحليل إلى معرفة / حل المعادلة التربيعية بالتحليل إلى 
العوامل. العوامل. 


الا بالتحليل إلى العوامل. 


ا ج ار الاو ا ليل حل العادة الرية بالخليل إل 
العوامل. 


2- أن محلل المعادلة التربيعية إلى العوامل. تطبيق / حل المعادلة التربيعية بالتحليل إلى 


ألغواما ٠‏ 
3 ا كب الاد لر الي رك صل اعا اة ابل إل 
جذڏورها. لعوامل. 


أن يمجل مسائل تطبيق تؤول إلى 
معادلات تربيعية. 


تطبيق / حل المسألة. 


أن بميز الطاب المعادلة التربيعية التق 
تغل مربع كامل من غيرها. 


فهم واستيعاب / حل المعادلة التربيعية بطريقة 
إكمال المربع. 
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6- أن يكمل الطالب مفهوم العبارة 
التربيعية. اس2 + ب س + ج إلى 
أن يحل الطالب المعادلة التربيعية بطريقة 
إكمال المربع. 
أن يستخرج قيمة (ك) ا لحد المطلق في 
معادلة تربيعية طرفها الأيمن مربع كامل. 
أن يتحقق من صحة الحل لعادلة | فهم واستيعاب / القانون العام لحل المعادلة 


لربيعية. التربيعية. 


أن جد يز المعادلة التربيعية ويجسبه. | تطبيق / المميز وخواص الجذور. 
أن يربط الطالب بين المميز ونوع الجذور | تطبيق / المميز وخواص الجذور. 
للمعادلة وعددها. 


أن يميز نوعية جذور المعادلة التربيعية. | فهم واستيعاب / تكوين المعادلة التربيعية إذا 
علم جذرها. 
تطبيق / حل المعادلات الكسرية. 


فهم واستيعاب / حل المعادلة التربيعية بطريقة 
إكمال المربع. 


تطبيق / حل المعادلة التربيعية بطريقة إكمال 
الربع. 
نحليل / حل المعادلة التربيعية بطريقة إكمال 
الربع. 


أن دد المضاعف المشترك الأصغر 
للمقادير الحرية. 
أن يحل معادلة كسرية تؤول إلى معادلة 
تريعية. 

أن محل مسائل نطبيقية تسؤول إلى 
معادلات كسرية (سؤال تم حله في 
الصف). 
أن جد المعادلة التربيعية اللازمة للحل. 
أن بجحل مسائل ثطبيقية تؤول إلى | تطبيق / حل المسألة. 
معادلات كسرية في مواقف جديدة. 


تطبيق / حل المعادلاث الكسرية. 


معرفة / حل المسألة. 


فهم واستيعاب / حل المسألة. 
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ملحق رقم (3) 


نموذج آراء الحكمين 2 أهداف وفقرات الاختبار 


الزميل الحكم الفاضل 

السلام عليكم ورحة الله وبرکاته. 

يطيب لي أن تشاركني هذا العمل والحكم عليهء فبين يديك لائحة 
المواصفات للوحسدة اطا س ف مادة الرياضيات لأ مف التاسع ف 
مو ضوع المعادلات) والأهداف وفقرات الاختبار التحصيلى . 

أڅي اکم الفاضل: 

هذا العمل لأغراض البحث التربوي وهو جزء من متطلبات الحصول 
على درجة الماجستير في علم النفس في جامعة مؤنة. 

لذا أرجو الاطلاع على لائحة المواصفات وعلى صياغة الأهداف 
ه مدى تثبل الأهداف للمحتوى. 
٠ه‏ مناسبة صياغة الهدف ومستوى المدف المراد حفيقه. 
۰ مدى نمثيل الفقرات للأهداف وللمحتوى. 
٠‏ وضوح الصياغة اللغوية للمفاهيم والأهداف والفقرات. 
e‏ مدى مناسبة المموهات لكل فقرة. 
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ولك مطلق الحرية ني حذف أو إضافة ما تراه مناسباً أو تعديل أي 
هدف أو آي فقرة. يرجى تدوين أحكامك وملاحظاتك حول الأهداف 
وفقرات الاختبار على النموذجين المرفقين. 

شاكراً لك حسن تعاونك. 


الباحثة 
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الأهداف: أرجو الاطلاع على الأهداف والإجابة على هذا النموذج 
بوضع إشارة )١(‏ حول ما يوافق رأيك. 


القطع المكافر؛ وتمثيل 
ا۷قتراتات التربہيية 


بيانياً 


حل المعادلة التربيمية 
ٻالرسم 

حل المعادلة التربيعية 
بالتحليل إلى العوامل 


حل المسألة 
حل المعادلة الثربيعية 
بطريقة إكمال المربع 
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نكري العادلة التربہسة 


إذا ملم جذراها 


حلا الكسرتة 


حل المسالة 
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الفقرات: أرجو الاطلاع على فقرات الاختيار والإجابة على هذا 
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يانة انس أهبية السزال] درجا مناسية 
السؤال للطلبة 


حل العاد لات 
الكسرية 
حل مسالة 
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ملحق رقم (4) 
فقرات الاختبار التحصيلي النهائي في وحدة المعادلات لادة الرياضيات 
للصف التاسع الأساسي 

1- إذا كانت ق(س) = 2س” - 3س + 2 فإن إحدى المجموعات التالية 
نمثل قم أ» ب» ج» على التوالي: 
RPE 22‏ 
ج) 4 -3 2 د) 2 -3. 2 

2- أي من الاقترانات التالية هو اقتران تربيعي: 
E E E O E‏ 
ج) ق(س) = 1/ س + س )۵١‏ ق(س) = س(س2+2) 


3-إذا کان ق (س) = 4س“ + س - 2 فإن ق(-2) تساوي إحدى القيم 


التالي: 
-20 2 
4-إذا کان ق(س) = أس” - 4س + 2 كان ق (2) = -8 فإن قيمة (آ) 
الثابتة هي: 
آ) -2/ 3 )2ر 
ج) -2/1 E‏ 
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5- إذا کانت آء ب» ج هي على اواد 4 -5» 1 فإن آحد الاقتراناتٹ 
التالية بمثل اقتراناً تربيعياً هذه الثوابت على الترتيب: 
|) ق(س) = -5س +4 س+1 ب)ق(س) = 4س - 5س + 1 
ج) ق(س) = -5 س + س+ 4 د) ق(س) = س + 4س -5 

6- أي الأشكال التالية بمثل شكلاً للقطع ا لمكافئ: 


E 
ا‎ 


للاقتران 
(i‏ 4 ا 
a‏ -1 د) -6 


8- اعتماداً على السوال (7) السابق فاي الأزواج المرتبة التالية قشل 
إحداڻي ران القطع المكافئ: 
(i‏ [-3» -15 ب)}-3» 15 
ا }3 5 د( }3 -15 
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9-يكون منحنى للقطع المكافى مفتوحاً للأعلى عندما تكون: 


أ) آ > صفر ب) ب < صفر 
ج) أ < صفر د) ب > صفر 
0- معادلة حول التماثل للقطع المكافئ ص = 3س“ - 4س - 5 هي: ٠‏ 
|) س = 3/4 ب)س = -2/ 3 
ج) س = 2/ 3 د) س = 2/3 


1- إذا كانت معادلة حور التماثل للقطع الكافئ ص = س“ - 6س - 
3 ھی س = 1 فإن قيمة الثابت (آ) تساوي إحدى القيم التالبة: 


-3 ب) 3 
ج) -1 د 1 
2- إن معادلة القطع المكافى الذي ير في النقاط 0ء -2)ء إل -2)» 
}-1« 0{ هي: 
) ص = س“ - س ب) ص =“ - 2س - 1 
ج) ص = س“ - 2س -2 د) ص = س“ - س - 2 
3- أحد الأشكال المندسية التالية يملل منحنى الاقتران في ق(س) 
تساوي س1+2: 
(Î‏ ب) 


109 


4- أي العادلات التالية تمثل معادلة تربيعية: 


اس اا EE‏ 
ج) 1-س = 0 ی ا 
5- إذا كان ق(س) = س“ - 5س - 6 فاي الأعداد التالية هي صفر 
هذا الاقتران: 
|( 3 ب) 6 
ج( 5 د)2 


6- أي من الافترانات التالية نمثل الاقتران الذي صفراه (4» 5) هو: 
ً( ق(س) 5 - 9+ 20 ب) ق(س) . وش -2- 
ج) ق(س) = س9س + 20 ج) ق(س) -س -9س + 20 
7- أي امجموعات التالية نمثل صفر الاقتران في الشكل الجاور: 
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£0 ب) 13ء‎ el E 
{0 «0} (os a 
أحد الأشكال المندسية التالبة يشل اقتران تربيعي له حل:‎ -8 


آي المعاد لات التالية تعتار ليا للمعادلة التربيعية 2 + 3س - 
18 = 0 
(i‏ (س+2) (س+1) = 0 س) (س+6) (س-3) د 


ج) (س-6)(س+3) = 0 د) (س+9) (س-2) = 0 
0- العاملان (س-4) (س+2) هما تحليلاً لأي من المعادلات التربيعية 


التالية: 
اسن د2 اة تل با س + 2س د8 =0 
ج) س - 2س + 8 = 0 د) س“ - 2س - 8 = 0 
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1- أي الجموعات التالية نمثل جذري المعادلة س - س - 6 = 0 
IE 230‏ 
ج( }3 -2 د( }-3. -12 
2- آي امجموعات التالية تمثل جذري المعادلة س 9-2 = 0 
) }-3. -3 ب) إ-3 3 
ج( }9 1{ }3 3 
23 آي من المعادلات التربيعية التالية تعمل المعادلة الى جذریها 3. 1-: 
اش 0322 ا ع د023 
ج) س - 2س + 3 = 0 د) س = 2س - 3= 0 
24- أي العادلات التربيعية التالية تغل المعادلة التربيعية التي مجموع 
جذريها (2-) وحاصل ضربهما +15 
Ee wt‏ اک ا 
ج) س - 2س +0=15 )س + 2س +15 =0 
5- أي المعادلات التربيعية نمثل مربعاً كاملاً: 
آ) 2س“ - 6س + 9 = 0 ب) س - 6س - 9 = 0 


ج) 2س“ - 6س - 0<9 )س - 6س +09 
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6- حتى تصبح المعادلة 2س“ - 4س = 0 مربعاً كاملا فإنه بب إضافة 
أحد الأعداد التالية للمعادلة: 


(f‏ 1 ت2 
چ -1 د) -2 


27- پاستخدام طریق إكمال المربع فاي الجموعات التالية قشل مجموعة 
حل للمعادة 2س“ - 16س + 14 = 0 


O E £1- 7} (i 
{1- 7-} ج( 7ء 1{ د(‎ 
إذا كانث المعادلة س - 8س + ك = 0 تمثل مربعاً كاملا ني طرفها‎ -8 
= الأين فإن ك‎ 
0 4 (i 
16 ج( -16 د(‎ 


9ش 2 شل جذري لأي المعادلات التربيعية التالية: 


EE‏ فا کی 

ج) 2س“ - س - 1 =0 eT‏ 
0- أي القيم التالية قشل ميز للمعادلة التربيعية س” - 2س - 4 = 0 

( 20 ب) -20 

ج) -12 د) -4 
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1- إذا كان يز المعادلة التربيعية ب - 4ج = -12 فاي العبارات 
آ) للمعادلة جذران حقيقيان ب) لا جذور حقيقة للمعادلة 
متساویان 
ج( للمعادلة جذران حقيقيان د) غير ذلك 
لفان 
2- 32- ما هو مقدار (م) الذي يجعل جذرا المعادلة س“ - 6س + م = 


0 متساویین: 
)م = 0 ب) م = -9 
EE‏ د) م = 9 


3- آي العبارات الجبرية التالية نمثل المضاعف المشترك الأصغر (م.م.أ) 
للمعادلات الكسرية التالية: RE‏ 


ن ن3 وسا 


E, E O 


ج) (س-3) (س+3) DS‏ 
4- جذرا المعادلة الكسرية التالية کےا 

0 }34{ ب) ( کک 3) 

ج }3 4( 6 تک -3) 
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5كم/ ساعة لزاد الزمن اللازم لقطم المسافة نفسه ساعثين فيه» فما 


5 ب) -25 
ج) 35 د) 30 
6- عند طرح عدد موجب من مربعه ليكون الناتج 20 فإن المعادلة 
اللازمة للحل هي: 
) س - س - 20 = 0 ب) ۳ + س + 20 = 0 
ج) س + س - 20 = 0 اش دم 


7- قام عدد من الطلبة برحلة بلغ مجموع تكاليفها (36) ديناراً لو زاد 
عددهم طالبين وبقيت تكاليف الرحلة دون تغيير لنقص ما دفعه كل 
منهم (3) دنانير فإن المعادلة اللازمة لحل هذه المسألة هي: 


30 36 3 36_ 36 8 
س س-2 سس س +2 

( 36 _ 36ے ( 36 _ 435 
س-2 س س +2 س 
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رقم السوال 


مضتاح اللاجابة ١‏ 


7 7ہ دلا 7 د لاہ 7لا س 1ہ () 1٥7ل‏ اہ اہ 
1 
¥ 
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رمز الجا 


يحة لاختبار ا 


+ 


يل التهائي 
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MIT MMO OID IO TGQ IO imMINIMITY ii SOIT 
NINININ\IOOIN ONimnjim fm jm fm i jm jn 
1 ا‎ 


ملحق رقم (6) 
نموذج تصحيح إجابات الطلاب لجموعات التغذية الراجعة الثلاث 
ضع دائرة حول الإجابة الصحيحة. 
1- آي المعادلات التربيعية التالية ثل مربعاً كاملا 
اس جاك 026 اس +2 02362 
ج) 3س + 12س - 36 = 0 د) 3س“ + 12س + 36 = 0 
2- لكي تصبح المعادلة س“ - 4س مربعاً كاملا فإنه بحب إضافة أحد 
الأعداد الثالية للمعادلة: 
( 4 و 
ج( 2 د( 4- 


Eba ae aN 
الخاد د027‎ 


To {1-7} 
E e 

4- إذا كانت المعادلة س - 2س - ك = 0 تمثل مربعاً كاملا في طرفها 
الاين فإن ك = 
0 س 
ج) 1 د) [- 
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5- القيمة کک نمثل جذري لأي المعادلات التربيعية التالية: 


أار كس كا0 تا اد 
ج) س٣‏ + 2س + 1 = 0 6 دس 
6- أي القيم التالية نمثل جذري المعادلة التربيعية 3س“ + 5س + 2 = 0 
) - ±5 1/ ب وا 
4 6 -1+45/ 
2 6 
7 أي القيم التالية نمثل ميز المعادلة التربيعية 3س“ + 2س + 5 = 0 
( 49 ب) -56 
ج) -31 د( 64 
8- إذا كان ميز المعادلة ب2 - - 4 أ ج = - 144 فاي العبارات التالية 
صحيحة: 
أ) للمعادلة جذران حقيقيان ب) للمعادلة جذران حقيقيان 
متساویان ختلفان 


ج) لا جذور حقيقية للمعادلة ٠‏ ١د)‏ غير ذلك 
9- مستطیل يزيد طوله عن عرضه 4 سم إذا کانت مساحثه 60 س 


فما بعداه؟ 
(i‏ }6« £10 ب( }4 6{ 
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للحل هي: 
) س“ - 30 = 0 ب) س + س + 30 = 0 


ج) س - س - 30 = 0 د) س - س2 = 30 
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ملحق رقم (7) 
مقياس مسؤولية التحصيل العقلي 14۸ بصورته المعرية والمعدية( 

تعلیماٹ: 

إن هذه الأسثلة ليست امتحاناًء وإ نما تحاول الباحثة أن تعرف كيف 
يفكر الأولاد من هم في عمرك أمام الأشياء. اقرا الأسئلة واختار الجواب 
الذي يناسبك بوضع إشارة (۷) أمام أحد الإجابتين )١(‏ أو (ب) وهكذا. 
مثال ٿو ضيحي: 
1- ما الذي تحبه أكثر؟ 

آ- برتقال أو ب- تفاح 


2- إذا كان معك شلناً فماذا ستشتري به؟ 


أ إٍصبع شوکولاته او ب- قلم للكتابة. 


1- إذا نحت في امتحان ماء هل ذلك: 
( لأنك درست . 


ب) لان الامتحان کان سهلا. 
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2- إذا وجدث أن بعض الدروس صعبة لديك» هل ذلك: 
(i‏ لأن المعلم لم يوضح الدرس كفاية آو: 
ب) لأنك ل تنتبه جيداً لشرح المعلم. 
3- إذا لم تستطيع تذكر قصة ماء هل ذلك: 
) لأن القصة لر تكن مثيرة أو: 
ب) لأنك لم تکن مهتماً بها. 
4- إذا أحبرك والداك أنك مجتهد في المدرسة» هل ذلك: 
أ) لأنك مجتهد في المدرسة أو: 
ب) لاهم کانوا مہسوطین. 
5- عندما تحصل على علامة عالية في دروسك» هل ذلك: 
ا) لأنك درست كثراً آو: 
ب) لأن أحداأً قد ساعدك في الدراسة. 
6- إذا قال ولد لك آنك غي» هل ذلك: 
أ) لأن ذلك الولد كن غاضباً منك أو: 
ب) لأنك قمت بعمل شيء خاطئ. 
7- إذا غلبك ولد في لعبة ماء هل ذلك: 
أ) لأن الولد كان ماهراً في لعبهء أو: 
ب) لأنك ل تلعب مهارة. 
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8- إذا حللت سوالاً بسرعة» هل ذلك: 
) لان السوال کان سهلا آو: 
ب) لأنك بذلت جهداً في حل السزال. 
9- إذا تعلمت درساً ما بسرعة» هل ذلك: 
© للك د ار 
ب) لأن المعلم يشرح الدرس جيدا. 
0-إذا قال معلمك لك: إن عملك لا پاس بهء هل ذلك: 
آ) لأن المعلم يقول ذلك لكل الأولاد أو: 
ب) لأنك كنت جثهداً في دراستك. 
1-إذا وجدت أن من الصعب عليك حل مسألة حساب» هل ذلك: 
أ) لأنك ل تدرس كفاية أو: 
ب) لأن المسائل التي يعطيها المعلم صعبة. 
2-إذا نسيت درساً شرحه المعلم هل ذلك: 
أ) لأن المعلم لم يشرح الدرس جيدا أو: 
ب) لأنك ل تبذل جهداً لتذكر الدرس. 
3-إذا ثذكرت قصة ماء هل ذلك: 
أ) لأنك كنت مهتماً بالقصة أو: 
ب) لأن القصة كانت مثرة. 
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4-إذا قال والداك إن سلوكك سخيف» هل لك: 
أ) پسېب سلوك قمت په آو: 
ب) لاهم يشعرون انك سيء. 
5-إذا | تحصل على علامة ناجحة في امتحان ماء هل ذلك: 
© ن الان كان فاا 
ب) لأنك م تدرس كفاية. 
6-إذا ما فزت في لعبة ما لعبتها مع ولد آخرء هل ذلك: 
€ نك تلاا 
ب) لن الولد الآخر م يكن ماهراً في لعبة. 
7-عندما صل على علامة متدنبةء هل ذلك: 
أ) لأنك ل تكن مهتماً أو: 
أن شا ما منك من الدراسة. 
8-إذا قال ولد آخر لك إنك ذكي» هل ذلك: 
أ) لأنك ذكي في الحقيقة أو: 
ت لان الولد ك 
9-إذا أخبرك والداك أنك لست شاطراً ني المدرسةء هل ذلك: 
ً( لأنك م تكن شاطراً أو: 
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0-إذا وجدت أن حل مسائل الحساب سهلةء هل ذلك: 
) لأن المسائل التي يعطيها معلم الحساب سهلة أو: 
ب) لأنك درست کدرا 

1-إذا ثذكرت شيئاً يشرحه المعلم» هل ذلك: 
لأنك الت جھدا کرا حت تذکر او 
ب) لان شرح المعلم کان جيداً. 

2-إذا م تستطيع حل لغزء هل ذلك: 

أ) لأنك لست شاطراً في حل الألغاز أو: 
ب) لأن تعليمات اللغز لم تكن واضحة. 

3-إذا قال والداك إنك ذكي» هل ذلك: 

ا) لان مزاجهم کان جيداأء أو: 
ب) لأنك عملت شيئاً أظطهرت فيه أنك ذکي. 

4-إذا قال معلمك (إن حلك ل يكن جيدأ)» هل ذلك لأن: 
) المعلم يقول ذلك لأي تلميذء أو: 

ب) حلك ني الحقيقة لم يكن جيدا“". 


(#) تمثل الضبط الداخحلي ومسؤولية الفرد الذانية للنجاح والتتائج الإيجابية. 
(#) تمل الضبط الداخلي ومسؤولية الفرد الذاتية للفشل والنتائج السلبية. 
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ملحق رقم (8) 


اختبار الأشكال المتضمنة الجمعية GÊFT‏ 


ا 
الاسم: لجنس 
تاریخ اليلاد: تاریخ اليوم: 
المدرسة: ا 
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ا 
رص 

DS ones SO RSS SE إهداء‎ 

Ele ERA RS RRS SRE مقدمة‎ 

E الفصل الأول: خلفية الدراسة وأهميتيا‎ 
LES N OOS ESR RE E مقدمة‎ 
DR O O الأساليب المعرفية‎ 
SO OS AS RR موقع الضبط‎ 
ER a O التغذية الراجعة‎ 
O EAE مشكلة الدراسة وأسئلتها‎ 
n فرضيات الدراسة‎ 
O أ الد ر اة‎ 
E O التعريفات الإجرائية‎ 
SSN ADORE SENE oS عمد دات الدراسة‎ 

الفصل الثاني: الدراسات السابقة a OR O‏ 
أولاً: الدراسات الت شت في شكل التغذية الراجعة وعلاقتها بالتحصيل 

الأكاديي OE BS ASG‏ 
ثانياً: الدراسات التى بحثت في الأسلوب المعرفي علاقته بالتحصيل الأكاديمي .... 38 
الفاً: الدراسات التي بحثت في موقع الضبط وعلاقته بالتحصيل الأكاديي ...... 41 
رابعاً: الدراسات التي بجنت في شكل التغذية الراجعة والأسلوب المعرني 
وموقع الضبط وعلاتتها بالتحصيل الأكاديي O a‏ 
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أ- الدراسات التي بحثت في شكل التغذية الراجعة والأسلوب المعرفي .... 

ب- الدراسات التي بجثت في شكل التخذية الراجعة وموقع الضبط e‏ 

ج- الدراسات التى بجشت في العلاقة بين الأسلوب المعرفي وموقع الضبط 

الفصل الثالث: الطريقة والإجراءات SOR RS‏ 
مجتمع الدراسة RES SS Aaa‏ 
عيئة الدراسة Ep aR EEE SR SE‏ 
أدوات الدراسة O DSS SS‏ 
أولا: اختبار الأشكال المتضمنة المحمعية e‏ 

ثانياً: مقياس مسؤولية التحصيل العقلى EO OEE‏ 

ae ea a ثالثاً: اختبار التحصيل‎ 
E إجراءات الدراسة‎ 
EAS ASL ASR SMS تصميم الدراسة‎ 
E E أولاً: المتغبرات المستقلة‎ 
O O O e ثانياً: المتخير التابع‎ 

ER RAE a المعالجة الإحصائية‎ 
A Oa E الفصل الرابع: نتائج الدراسة‎ 
OES ORS الفصل الخامس: مناقشة النتائج والتوصيات‎ 
N O O O O O O امراج‎ 
ES (9 ل‎ 
NEN OEE RGSS )2( ملحق‎ 
O )3( ملحق‎ 
O )4( ملحق‎ 
E O O O 
E )6( ملحق‎ 
O N o )7( ملحق‎ 
O )8( ملحق‎ 
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079 7212693 


نائ هو دلي 


الأردن۔عمان 

شارع اخل کح رات مقابل كليح الزراعت۔ جمارة ١‏ 
E +962 6 5343052 - Fax: +962 6 535219‏ 
E-mail: dar.jaleesalzaman@yahoo.com‏ 
dar.jaleesalzaman@hotmail.com‏ 


